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Η παρούσα εργασία διερευνά τις απόψεις διευθυντών σχολικών μονάδων δευτερο-
βάθμιας εκπαίδευσης σχετικά µε την εκπαιδευτική αξιολόγηση. Τα ερευνητικά ερωτήματα 
αναφέρονται στην αναγκαιότητά της, τους τομείς που μπορεί να βελτιώσει η εφαρμογή της, 
τους φορείς που είναι προτιμότερο να την προωθήσουν και τα κριτήρια στα οποία αναμένεται 
να βασιστεί. Επιπρόσθετα, ερευνώνται οι προϋποθέσεις επιτυχούς διεξαγωγής της αξιολόγη-
σης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του σχολείου. Ως μέθοδος επιλέχθηκε η επισκόπηση 
μικρής κλίμακας με τη συμπλήρωση ερωτηματολογίου, που δημιουργήθηκε μέσω της φόρμας 
Google docs και εστάλη ηλεκτρονικά σε 1006 διευθυντές Γυμνάσιων και Λυκείων από 20 
νομούς της χώρας. Το δείγμα αποτέλεσαν οι 184 διευθυντές (18,3%), που συμπλήρωσαν και 
υπέβαλαν διαδικτυακά το ερωτηματολόγιο. 
Τα αποτελέσματα της μελέτης έδειξαν ότι οι διευθυντές κρίνουν αναγκαία της εκπαι-
δευτική αξιολόγηση, αλλά είναι επιφυλακτικοί για το πόσο θα βελτιώσει βασικούς τομείς της 
σχολικής πραγματικότητας. Επίσης, θεωρούν ότι στοχεύει στη βελτίωση της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας, χαρακτηρίζοντας σημαντική τη συμμετοχή του διευθυντή στους φορείς που θα 
τη διεξάγουν. Ταυτόχρονα, ορίζουν την αξιοκρατική επιλογή του διευθυντή ως την πιο σημα-
ντική προϋπόθεση επιτυχούς αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από τον διευθυντή του σχολεί-
ου. 
Η συσχέτιση των ανεξάρτητων μεταβλητών με τις επιμέρους πτυχές της αξιολόγησης 
έδειξε τις περισσότερες διαφοροποιήσεις με το φύλο, το μέγεθος του σχολείου και τις επιπλέ-
ον σπουδές των διευθυντών. Ειδικότερα, οι γυναίκες διευθύντριες δίνουν μεγαλύτερη αξία 
στην ποιότητα της διδακτικής διαδικασίας και στην απόδοση κινήτρων στους εκπαιδευτικούς. 
Οι διευθυντές μεγάλων σχολικών μονάδων εστιάζουν στον κοινωνικό αντίκτυπο του σχολι-
κού έργου, στην υποδομή και τα επιτεύγματα του σχολείου. Τέλος, οι διευθυντές με επιπλέον 
τίτλους σπουδών αναμένουν καλύτερη συνεργασία του σχολείου με τους γονείς και βελτίωση 
της επίδοσης των μαθητών, ενώ είναι πιο θετικοί στη συμμετοχή εξωτερικού αξιολογητή 
στην αξιολογική διαδικασία. 
 
Λέξεις κλειδιά: σχολική ηγεσία, εκπαιδευτικό προσωπικό, εκπαιδευτική αξιολόγηση 
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The current dissertation examines the views of high schools’ principals as far as the 
academic evaluation is concerned. The queries of the research refer to  the necessity of the 
evaluation, the sectors which could be improved by its application, the bodies which are more 
suitable to promote it and the criteria which the assessment is expected to be based on. Addi-
tionally, the conditions under which the evaluation of the tutors  by their school managers 
could succeed, are analyzed. As a method, a small scale survey was selected by the comple-
tion of a questionnaire, which was created through the Google docs formula and it was e-
mailed to 1006 head teachers of high schools in 20 prefectures of the country. The sample 
was comprised by the 184 head teachers (18,3%) who completed and submitted the question-
naire electronically.  
The conclusions of the review depicted that the head teachers regard the evaluation as 
decisive, but they are skeptical about the extent to which it will enhance basic sectors of the 
schools’ actuality . Moreover, they notice that its target is to improve the educational process, 
regarding as crucial the participation of the principals in the bodies which would perform it. 
Simultaneously, they view the unprejudiced selections of the schools’ headmasters as the 
most important requirement for the success of the evaluation.   
The correlation of the autonomous variables with the partial facets of the evaluation 
revealed most of the differentiations in concern with the gender, the school’s size and the ad-
ditional qualifications of the head teachers. . In specific, the female principals appreciate more 
the quality of the teaching process and building the teachers’ motivation. The headmasters of 
extensive school units focus on the social impact of the school’s service, foundation and 
achievements. Finally, the headmasters with additional qualifications await a better coopera-
tion with the parents and the enrichment of the students’ performance, whereas they are more 
positive to the participation of an out the school body assessor to the whole process.      
 
Key words: school administration, academic personnel, academic evaluation 
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Σε συζητήσεις για την εκπαίδευση στους κόλπους πολιτικών, ακαδημαϊκών και εκ-
παιδευτικών κύκλων, τόσο σε εθνικό όσο και σε διεθνές επίπεδο, γίνεται διαρκώς λόγος για 
την ποιότητα και την αποτελεσματικότητά της (Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαμπρόπουλος, 2006: 
21). Υπερτονίζεται, επίσης, η αναγκαιότητα για εκπαιδευτική αξιολόγηση και απόδοση λόγου 
σε όλα τα στάδια και επίπεδα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στην οποία επενδύονται αξιο-
σημείωτες ποσότητες ανθρώπινων και χρηματικών πόρων, μιας επένδυσης που μακροχρόνια 
δρέπει τους καρπούς της. 
Η αυξανόμενη σημασία που δίνεται στην αποδοτικότητα της εκπαίδευσης οφείλεται 
στην κοινωνική αντίληψη ότι η οικονομική πρόοδος και η ευημερία μιας χώρας προσδιορίζε-
ται ολοένα και περισσότερο με όρους ποιότητας της παρεχόμενης παιδείας στους πολίτες της. 
Το σχολείο θεωρείται ως ένα σύστημα παραγωγής ατόμων με γνώσεις και δεξιότητες σχετι-
κές με τις ανάγκες της οικονομίας, ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι της ανάπτυξης του κράτους 
στα πλαίσια του διεθνούς ανταγωνισμού (Παλαιοκρασάς et al., 1997: 18). 
Η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων ήταν ανέκαθεν μείζον θέμα 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Ιδιαίτερα, όμως, στις σύγχρονες περιόδους οικονομικής ύφεσης, ο 
προβληματισμός αυτός αποκτά εξαιρετική σημασία, καθώς η ψήφιση του εκάστοτε προϋπο-
λογισμού για την παιδεία προκαλεί έντονη συζήτηση και αμφισβήτηση για την παραγωγικό-
τητα και την αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού συστήματος σε σχέση με το μέγεθος της κοι-
νωνικής επένδυσης σε εκπαιδευτικές υπηρεσίες (ό.π.: 18). 
Αναπτύσσεται, λοιπόν, έντονα τα τελευταία χρόνια ένας διεθνής λόγος με νεοφιλε-
λεύθερο περιεχόμενο για απόδοση και ανάληψη ευθύνης σχετικά με την αποδοτικότητα της 
διδακτικής πράξης, μέσα από την αξιολόγηση όλων των παραμέτρων που την πλαισιώνουν -
στελεχών οργάνωσης και διοίκησης, λειτουργών όλων των βαθμίδων, προγραμμάτων σπου-
δών και υλικοτεχνικής υποδομής-, λόγος που διαφοροποιείται στα διάφορα εθνικά πλαίσια 
εφαρμογής του, ανάλογα και με την κυρίαρχη ιδεολογία και τα κοινωνικοοικονομικά χαρα-
κτηριστικά τους (Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαμπρόπουλος, 2006: 22). 
Η απαίτηση για αξιολόγηση, όμως, δεν προβάλλει μόνο για λόγους οικονομικής στε-
νότητας και επιτακτικής ανάγκης βέλτιστης χρήσης από την Πολιτεία των διαθέσιμων οικο-
νομικών πόρων. Η χρήση της ως εργαλείο μέτρησης αποτελεσματικότητας αποτελεί πρωτί-
στως μορφή κοινωνικού ελέγχου, απαραίτητου για τη διασφάλιση της ολικής ποιότητας του 
κοινωνικού αγαθού της δημόσιας εκπαίδευσης. Η εφαρμογή της σε όλους τους τομείς και τα 
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επίπεδα του εκπαιδευτικού συστήματος συμβάλλει στη συλλογή πληροφοριών για την επιλο-
γή των καταλληλότερων στελεχών της εκπαιδευτικής ιεραρχίας, για την κρίση και τη λήψη 
αποφάσεων σχετικών µε το επαγγελματικό μέλλον των εκπαιδευτικών και για τη βελτίωση 
των εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Πασιαρδής, 1996: 9). 
Ειδικά στην περίπτωση του διδακτικού προσωπικού, το οποίο κατέχει τον πρωτεύοντα 
ρόλο ανάμεσα στις παραμέτρους που καθορίζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα, η ανάγκη ε-
φαρμογής της αξιολόγησης απορρέει και από τη θεώρησή της ως εργαλείο ανατροφοδότησης 
για τη βελτίωση της διδασκαλίας τους (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 343). Στην περίπτωση αυ-
τή, ο συνεργατικός της χαρακτήρας παρέχει από τη μια τη μέγιστη δυνατή κάλυψη των αδυ-
ναμιών και από την άλλη την καλύτερη εκμετάλλευση των δυνατών σημείων των αξιολογού-
μενων. 
Διάφορες μέθοδοι αξιολόγησής των εκπαιδευτικών, σε συνδυασμό με την αξιολόγηση 
του εκπαιδευτικού έργου στο σύνολό του, αναπτύσσονται και εφαρμόζονται διεθνώς. Ανάλο-
γα με τις επιδιώξεις και το χρόνο εφαρμογής της, η αξιολόγηση διακρίνεται σε αρχική, δια-
μορφωτική και τελική ή συνολική. Σύμφωνα δε με τις διαδικασίες που ακολουθούνται και τη 
θέση των αξιολογητών, διακρίνεται σε εσωτερική και εξωτερική. Έτσι, βασικά ζητήματα που 
σχετίζονται με το ποιος πρέπει να είναι ο στόχος της αξιολόγησής, καθώς και με το τι πρέπει 
να αξιολογείται, από ποιον και πόσο συχνά, έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, τόσο για τους εκπαι-
δευτικούς, όσο και για τους γονείς, τους μαθητές και ολόκληρη την κοινωνία στην οποία ε-
ντάσσεται το εκπαιδευτικό σύστημα (Καρατζιά-Σταυλιώτη et al., 2006: 311; Πασιαρδής κ.α., 
2005: 5-9). 
Η εκπαιδευτική αξιολόγηση στη χώρα μας παραμένει τα τελευταία τριάντα χρόνια στο 
επίπεδο ανεφάρμοστων νόμων και προεδρικών διαταγμάτων. Έχοντας συνδεθεί μέχρι το 
1982 με ανώμαλες περιόδους του πολιτικού μας βίου, οποιαδήποτε προσπάθεια εισαγωγής 
της προκαλούσε αντανακλαστικές αντιδράσεις στον εκπαιδευτικό κόσμο, που ανάγκαζαν την 
ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας να υποχωρήσει μπροστά στο μεγάλο πολιτικό κόστος. Αρ-
χικά οι αντιδράσεις στρέφονταν ενάντια στον θεσμό της αξιολόγησης. Στη συνέχεια, όμως, 
άρχισαν να επικεντρώνονται στον τρόπο που αυτή μεθοδεύεται να διεξαχθεί και στους φορείς 
στους οποίους θα ανατεθεί η υλοποίησή της. Παρόλα αυτά, δεν μπορούμε να μη παραδε-
χτούμε ότι πολλά από τα προβλεπόμενα σενάρια για την αποτίμηση της αποτελεσματικότητας 
του εκπαιδευτικού έργου και την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών ήταν ενδιαφέροντα και, ί-
σως, η εφαρμογή τους θα μπορούσε να οδηγήσει σε βελτίωσή τους στην πράξη και να απο-
τρέψει την φθίνουσα πορεία του εκπαιδευτικού μας συστήματος. 
Την αξιολόγηση του διδακτικού προσωπικού μέχρι το 1982 ασκούσαν κυρίως οι Ε-
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πιθεωρητές με τη συμμετοχή και των Σχολικών Διευθυντών. Με τον Νόμο 1304/1982 (στο 
ΦΕΚ 144/7-12-1982) καταργήθηκε ο θεσμός του Επιθεωρητή και επιχειρήθηκε η αντικατά-
στασή του από τον Σχολικό Σύμβουλο. Τα δύο Σχέδια Προεδρικών ∆ιαταγμάτων (Σ.Π.Δ.) 
για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, όπως προέβλεπε ο Ν. 1304/82, δημοσιοποιή-
θηκαν το 1984 και το 1985, αλλά απορρίφθηκαν από την Ο.Λ.Μ.Ε. Ακολούθησε η ψήφιση 
του Νόμου Πλαισίου 1566/1985 (στο ΦΕΚ 167/30-9-1985) για την Πρωτοβάθμια και Δευ-
τεροβάθμια Εκπαίδευση, που επανέφερε το ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έρ-
γου, και δύο Σ.Π.Δ., το 1987 και το 1988, όπου η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προβλεπό-
ταν να πραγματοποιείται µε τη συνεργασία δύο Σχολικών Συμβούλων και του Σχολικού Δι-
ευθυντή. Το 1992 δημοσιοποιήθηκε ένα ακόμα Σ.Π.Δ. και στη συνέχεια, τον Αύγουστο του 
1993, εκδόθηκε το πρώτο Προεδρικό Διάταγμα (Π.Δ.) για την αξιολόγηση. Πρόκειται για το 
Π.Δ. 320/1993 (στο ΦΕΚ 138/25-8-1993), όπου επισημαίνεται ο ιδιαίτερος ρόλος του Διευ-
θυντή του σχολείου, τόσο στον προγραμματισμό όσο και στην αξιολόγηση του  εκπαιδευτι-
κού έργου σε επίπεδο σχολικής μονάδας. 
Ο επόμενος σημαντικός σταθμός στο θέμα της αξιολόγησης ήταν το 1997, επί Υ-
πουργίας Γεράσιμου Αρσένη. Με το Νόμο 2525/1997 (στο ΦΕΚ 188/23-9-1997), την Δ2-
1938/26-2-1998 Υπουργική Απόφαση (Υ.Α.) (στο Φ.Ε.Κ. 189/27-2-1998) και το 140/1998 
Προεδρικό Διάταγμα (στο ΦΕΚ 107/20-5-1998) θεσπίστηκε ένα νέο όργανο, το Σώμα Μό-
νιμων Αξιολογητών (Σ.Μ.Α.), στο οποίο ανατέθηκε η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προ-
σωπικού, από κοινού με το Σχολικό Σύμβουλο και το Σχολικό Διευθυντή. Βέβαια ποτέ το 
Σ.Μ.Α. δε συστάθηκε για να ασκήσει τα καθήκοντά του, μέχρι που καταργήθηκε το 2002 με 
το Νόμο 2986/2002 (στο ΦΕΚ 24/13-2-2002).  
Έτσι, τυπικά η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών είναι μέχρι και σήμερα καθήκον των 
Σχολικών Συμβούλων και των Σχολικών Διευθυντών, χωρίς όμως ποτέ να έχει ασκηθεί ου-
σιαστικά. Οι πιο πρόσφατες προσπάθειες για εφαρμογή στην πράξη της αξιολογικής διαδι-
κασίας του εκπαιδευτικού προσωπικού έγιναν με το Νόμο 3848/2010 (στο ΦΕΚ 71/19-5-
2010), όπου ορίζεται επιπλέον ένας εκπαιδευτικός σε ρόλο μέντορα για τους νεοδιόριστους, 
με χαρακτήρα συμβουλευτικό και όχι ελεγκτικό, καθώς και με τους Νόμους 4024/2011 (στο 
ΦΕΚ 226/27-10-2011) και 4072/2012 (στο ΦΕΚ 86/11-4-2012), που οδήγησαν στο πρόσφα-
το Σ.Π.Δ. για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκ-
παίδευσης. Το τελευταίο συντάχθηκε και με βάση τις προτάσεις Ειδικής Ομάδας Εργασίας -
που συστάθηκε για το λόγο αυτό- για ένα σύστημα αξιολόγησης της ποιότητας του εκπαι-
δευτικού έργου (δομών, εκπαιδευτικού υλικού, διαδικασιών και ανθρώπινου δυναμικού) και 
οι οποίες στάλθηκαν το Νοέμβρη του 2012 για διαβούλευση στην Δ.Ο.Ε., την Ο.Λ.Μ.Ε. και 
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Παρά το γεγονός ότι η εκπαιδευτική κοινότητα εξακολουθεί να αντιδρά στην εφαρ-
μογή της αξιολόγησης, τόσο η ένταξή µας στην Ευρωπαϊκή Ένωση, της οποίας τα εκπαιδευ-
τικά συστήματα έχουν ήδη εξελιγμένα συστήματα αξιολόγησης, όσο και η ευαισθητοποίηση 
της ελληνικής κοινωνίας στην παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης σε συνδυασμό με την οικονο-
μική κρίση που πλήττει τη χώρα μας, δείχνουν πως το θέμα της αξιολόγησης του εκπαιδευ-
τικού και του εκπαιδευτικού έργου είναι πια προ των πυλών. 
Από την παραπάνω ιστορική αναδρομή γίνεται φανερό ότι ο Σχολικός Διευθυντής 
κατείχε σημαντική θέση σε κάθε προσπάθεια εφαρμογής της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, 
που έγινε τα τελευταία τριάντα χρόνια. Ως ηγέτης της σχολικής μονάδας είναι ένας από τους 
φορείς που επιβάλλεται να συμμετέχει στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προσωπικού της 
μονάδας που διοικεί, μιας και βρίσκεται στην κορυφή της σχολικής κοινότητας και είναι δι-
οικητικός και παιδαγωγικός υπεύθυνος στο χώρο αυτό. Δίκαια επομένως η άσκηση της αξιο-
λόγησης του εκπαιδευτικού προσωπικού αποτελεί μια από τις προβλεπόμενες υποχρεώσεις 
του, γεγονός που συμβαίνει και στις περισσότερες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 
Έρευνες διεθνώς έχουν δείξει ότι η εκπαιδευτική κοινότητα στέκεται θετικά απέναντι 
στη συμμετοχή του διευθυντή του σχολείου στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προσωπι-
κού. Χαρακτηριστικά αναφέρουμε την έρευνα που διεξήχθη το 1994 από το Διοικητικό Συμ-
βούλιο του Κυπριακού Ομίλου Εκπαιδευτικής Διοίκησης (Κ.Ο.Ε.Δ.), όπου εκπαιδευτικοί μέ-
σης εκπαίδευσης και διευθυντές συμφώνησαν σε ποσοστό 98% και 100%, αντίστοιχα, με την 
ανάγκη αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το διευθυντή της σχολικής μονάδας στην οποία 
υπηρετούν (Πασιαρδής, 1996: 40). 
Η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό τη διερεύνηση των απόψεων των Σχολικών Διευθυ-
ντών σχετικά με τη συμμετοχή τους στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προσωπικού της μο-
νάδας που διοικούν. Η ανάγκη της διερεύνησης αυτής καθίσταται επιτακτικότερη από την 
έλλειψη σχετικών ερευνητικών δεδομένων στη χώρα μας. Η παρούσα μελέτη αναφέρεται 
στην αναγκαιότητα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, στους σκοπούς και τους στόχους που 
αυτή πρέπει να έχει, στα κριτήρια που πρέπει να τεθούν πριν την εφαρμογή της, καθώς και 
στους όρους και τις προϋποθέσεις για την αποτελεσματική άσκησή της από το διευθυντή του 
σχολείου. 
Το πρώτο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας, μετά από μια σύντομη εννοιολογική δια-
σαφήνιση των όρων σχετικά με την εκπαιδευτική αξιολόγηση, εστιάζει σε δυο κρίσιμα ζητή-
ματα της αξιολόγησης. Το πρώτο αφορά στους στόχους που οφείλει να υπηρετεί και το δεύ-
τερο αφορά στα κριτήρια βάσει των οποίων πρέπει να γίνεται. 
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Το δεύτερο κεφάλαιο πραγματεύεται τα μοντέλα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και 
του έργου του. Παρουσιάζονται δύο μοντέλα, με βάση τους σκοπούς, τη μεθοδολογία και 
τους φορείς: το μοντέλο ελέγχου (τεχνοκρατικό) και το μοντέλο ανάπτυξης (ανθρωπιστικό-
πλουραλιστικό) (Χατζηγεωργίου, 2004: 249). Επιχειρείται, τέλος, μια συγκριτική θεώρηση 
της μιας και της άλλης μορφής αξιολόγησης. 
Το τρίτο κεφάλαιο αναφέρεται ειδικά στους φορείς που καλούνται να πραγματοποιή-
σουν την αξιολόγηση. Στο σημείο αυτό δίνεται ιδιαίτερη σημασία στο ρόλο του διευθυντή 
του σχολείου, ως φορέα εσωτερικής αξιολόγησης. Ο διευθυντής, ως ηγέτης του σχολείου, έ-
χει άποψη σε ό,τι έχει να κάνει με τη συνεργασία του εκπαιδευτικού με όλους τους εμπλεκό-
μενους στην εκπαιδευτική διαδικασία (μαθητές, γονείς, συναδέλφους, Σχολικό Σύμβουλο) 
και την ανάπτυξη πρωτοβουλιών και δράσεων από αυτόν, μέσα στο πλαίσιο της γενικότερης 
προσφοράς του στο σχολείο. 
Το τέταρτο κεφάλαιο (ερευνητικό μέρος της εργασίας) αναφέρεται στην προβληματι-
κή της έρευνας, τους στόχους και τη μεθοδολογία της, και καθορίζονται οι υποθέσεις της. 
Σκοπός της έρευνας είναι να καταγράψει και να προσπαθήσει να ερμηνεύσει απόψεις Διευθυ-
ντών Σχολείων Μέσης Εκπαίδευσης σχετικά με την αναγκαιότητα, τους στόχους, τους φορείς 
και τα κριτήρια της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, καθώς και τους όρους και τις προϋποθέσεις 
αποτελεσματικής λειτουργίας της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από τον Διευθυντή του 
σχολείου. Βασική υπόθεση της έρευνάς είναι ότι οι παράγοντες «φύλο», «ηλικία», «έτη υπη-
ρεσίας ως διευθυντής», «μέγεθος της σχολικής μονάδας» και «επιπλέον σπουδές του διευθυ-
ντή» μπορούν να διαφοροποιήσουν τις στάσεις και τις απόψεις των διευθυντών ως προς τις 
πτυχές: Ι) αναγκαιότητα, ΙΙ) στόχοι, ΙΙΙ) φορείς και IV) κριτήρια της εκπαιδευτικής αξιολόγη-
σης και V) όροι και προϋποθέσεις αποτελεσματικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το 
διευθυντή του σχολείου. 
Στο πέμπτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η στατιστική ανάλυση των αποτελεσμάτων, ενώ 
στο έκτο και έβδομο ακολουθεί ο σχολιασμός και η κριτική αποτίμησή τους και η συζήτηση 
γύρω από αυτά, αντίστοιχα. 
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 Κεφάλαιο: Εκπαιδευτική αξιολόγηση 
 
1.1 Έλεγχος και αξιολόγηση 
Η διοίκηση ενός οργανισμού είναι µια διαδικασία που περιλαμβάνει πέντε επιμέρους 
λειτουργίες: το σχεδιασμό-προγραμματισμό, την οργάνωση, τη διεύθυνση-ηγεσία, το συντο-
νισμό και τον έλεγχο (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 16; Brodie, 1967, στο: Σαΐτης, 2008: 12; 
Γεωργόπουλος, 2006: 40). Η διαδικασία του ελέγχου χωρίζεται με τη σειρά του σε τέσσερα 
στάδια: τον καθορισμό των προτύπων απόδοσης, τη μέτρηση της απόδοσης, τη σύγκριση της 
απόδοσης με τα πρότυπα και τη «διόρθωση» των αποκλίσεων (Σαΐτη, 2008: 6). Η ιδιαίτερη 
σημασία που δίνεται στον έλεγχο οφείλεται στο γεγονός ότι συνδέεται άμεσα με το σχεδια-
σμό-προγραμματισμό, καθώς ερευνά το σημείο στο οποίο οι στόχοι που τέθηκαν πραγματο-
ποιήθηκαν και τα αποτελέσματα που επήλθαν συνάδουν με τα προκαθορισμένα πρότυπα α-
πόδοσης. Ταυτόχρονα, βοηθά τη διοίκηση του οργανισμού στη λήψη αποφάσεων και την 
κατάρτιση νέων σχεδίων-προγραμμάτων, με σκοπό την παραπέρα βελτίωση της αποδοτικό-
τητάς του. 
Αναφορικά με το έμψυχο δυναμικό του οργανισμού, επειδή ο όρος «έλεγχος» είναι 
φορτισμένος αρνητικά, υιοθετείται ο όρος «αξιολόγηση», με την έννοια της αξιολόγησης α-
πόδοσης, που εμπεριέχει την έννοια του ελέγχου, αλλά έχει πιο συμμετοχικό χαρακτήρα. Η 
αξιολόγηση απόδοσης αποτελεί τη διαδικασία με την οποία υπολογίζεται ή μετριέται το πόσο 
καλά ή όχι ένας εργαζόμενος εκτελεί το έργο του, σύμφωνα με συγκεκριμένα κριτήρια, που ο 
οργανισμός έχει προκαθορίσει.  
Τα κριτήρια, βάσει των οποίων γίνεται η αξιολόγησή του, έχουν να κάνουν με την 
ποσότητα και την ποιότητα της απόδοσής του, δηλαδή το χρόνο, τον τρόπο και την ορθότητα 
με την οποία εκτελείται η εργασία του με αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων. Τα πρότυπα 
απόδοσης είναι τα αναμενόμενα επίπεδα με βάση τα οποία η απόδοση του εργαζομένου θα 
οριστεί ως ικανοποιητική ή όχι (Mathis et al., 1994: 328). 
Στην ευρύτερη έννοια της αξιολόγησης απόδοσης περιλαμβάνεται και η καταγραφή 
των αδύνατων και ισχυρών σημείων του εργαζομένου, μια διαδικασία συλλογής πληροφο-
ριών στο πλαίσιο καταρχάς της ενημέρωσης του ίδιου του αξιολογούμενου και κατά δεύτερον 
της ικανοποίησης των αναγκών του οργανισμού και της λήψης κατάλληλων αποφάσεων, ό-
πως έχει ήδη αναφερθεί. Έτσι, ο βασικός στόχος του ελέγχου-αξιολόγησης του έμψυχου δυ-
ναμικού είναι προς δύο κατευθύνσεις: να λάβει ο εργαζόμενος ανατροφοδότηση για την επί-
δοσή του με σκοπό τη βελτίωσή της και να βοηθηθεί η διοίκηση του οργανισμού στο να πά-
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ρει σωστές αποφάσεις σχετικά με την εξέλιξη του προσωπικού. 
 
1.2 Εκπαιδευτική αξιολόγηση 
Το σχολείο είναι ένας οργανισμός με θεσμοθετημένη ηγεσία και καθορισμένο σύνολο 
κανόνων για την επίτευξη ορισμένου σκοπού. Παρόλα αυτά, διαφέρει από άλλους οργανι-
σμούς, καθώς: α) έχει πολλαπλούς και ενίοτε μη σαφώς καθορισμένους στόχους, β) το μέσο 
επίτευξης των στόχων, δηλαδή η διδασκαλία και η μάθηση και γενικά η εκπαιδευτική διαδι-
κασία, είναι ρευστό και ανεπαρκώς μελετημένο σε σχέση με τις αντίστοιχες διαδικασίες στις 
επιχειρήσεις, γ) δεν υπάρχει μια απόλυτη αντίληψη για το πότε θεωρούμε ότι είναι αποδοτι-
κό, δ) στο εσωτερικό του αναπτύσσονται πολλές διαπροσωπικές σχέσεις ηθικού χαρακτήρα, 
που όμως δεν μπορούν να αλλάξουν ούτε το επίπεδο των εισροών, ούτε το προϊόν που προ-
σφέρει, ούτε τις βασικές δομές του (Doyle & Wells, 1997: 147) και, τέλος, ε) το σχολικό πε-
ριβάλλον χαρακτηρίζεται από απρόβλεπτες απειλές στη σταθερότητά του, καθώς αλλάζει συ-
χνά εκπαιδευτικό προσωπικό και ηγεσία, αλλά και μαθητικό δυναμικό (Greenfield, 1995: 62). 
Έτσι, το σχολείο αντιμετωπίζεται περισσότερο ως θεσμός με ιδεολογικό προσανατο-
λισμό, που κοινωνικοποιεί, παιδαγωγεί, εκπληρώνει ανθρώπινες ανάγκες και διαμορφώνει 
κουλτούρα (Griffith, 1999: 270), και σε λιγότερο βαθμό ως οργανισμός. Το γεγονός, βέβαια, 
αυτό αρχίζει να αναστρέφεται ισχυρά τα τελευταία χρόνια της έντονης οικονομικής κρίσης 
και της απαίτησης απόδοσης λόγου και βέλτιστης χρήσης των περιορισμένων οικονομικών 
πόρων. 
Στα πλαίσια κατά συνέπεια της διοίκησης των σχολικών οργανισμών και του ελέγχου 
της αποτελεσματικότητάς τους, ο ιεραρχικός τρόπος δόμησης του εκπαιδευτικού συστήματος 
συνεπάγεται και τον ιεραρχικό έλεγχο. Από τους διάφορους τύπους ελέγχου που λαμβάνουν 
χώρα (π.χ. έγκαιρης προσέλευσης, τήρησης σχολικών κανονισμών, εφαρμογής προγράμματος 
σπουδών, επιτέλεσης γραφειοκρατικών καθηκόντων κ.ά.), το ενδιαφέρον επικεντρώνεται 
στην εκπαιδευτική αξιολόγηση, που, όπως και άλλες έννοιες της εκπαιδευτικής διοίκησης, εί-
ναι δύσκολο να οριστεί με καθολικά αποδεκτό τρόπο, αφού κάθε φορά αυτός αποτυπώνει την 
οπτική γωνία του ερευνητή μέσα στις κοινωνικές συνθήκες στις οποίες διαμορφώνεται (Αθα-
νασούλα-Ρέππα, 2008: 345). Γενικά, ως εκπαιδευτική αξιολόγηση νοείται η συστηματική 
συλλογή πληροφοριών σχετικών με το παραγόμενο εκπαιδευτικό έργο. Οι πληροφορίες αυτές 
θεωρούνται απαραίτητες για τη λήψη έγκυρων αποφάσεων, σχετικών µε την επιλογή, υιοθέ-
τηση, κρίση και τροποποίηση διαφόρων εκπαιδευτικών μεθόδων και διαδικασιών, προς την 
επίτευξη προκαθορισμένων σκοπών (Παλαιοκρασάς, 1997: 17). 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 09:28:45 EET - 137.108.70.7
14 
 
Με τον όρο «εκπαιδευτικό έργο» νοείται το έργο που επιτελείται σε τρία επίπεδα: α) 
σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήματος, ως αποτέλεσμα συνολικά της λειτουργίας του, β) σε 
επίπεδο σχολικής μονάδας, ως αποτέλεσμα οργανωμένης και σχεδιασμένης δραστηριότητας, 
και γ) σε επίπεδο σχολικής τάξης, ως αποτέλεσμα συντονισμένης δραστηριότητας συγκεκρι-
μένου εκπαιδευτικού. Επομένως, το εκπαιδευτικό έργο εξαρτάται στο σύνολό του από το συ-
ντονισμό όλων εκείνων των παραγόντων που συνδέονται για την πραγμάτωση της εκπαιδευ-
τικής πράξης: από την εκπαιδευτική νομοθεσία και τα αναλυτικά προγράμματα έως τον εκ-
παιδευτικό και το μαθητή. 
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου θεωρείται ότι στοχεύει όχι µόνο στην αποτί-
μηση της ποιότητας του μαθησιακού περιβάλλοντος κάθε σχολικής μονάδας, αλλά και στον 
έλεγχο των προϊόντων-αποτελεσμάτων, που αφορούν στο άτομο και το κοινωνικό σύνολο, 
και ακολουθεί τα ίδια στάδια με τα στάδια ελέγχου σε ένα οποιοδήποτε οργανισμό (Καλογι-
αννάκη-Χουρδάκη, 1989: 620; Κουτούζης, 1999: 262). Επικεντρώνεται δηλαδή στον εντοπι-
σμό των παραγόντων που εμποδίζουν την ικανοποιητική επίτευξη των επιδιωκόμενων εκπαι-
δευτικών στόχων και σκοπών και στην παρακολούθηση του εκπαιδευτικού συστήματος, έτσι 
ώστε, αφού μελετηθούν τα δεδομένα, να εξασφαλιστεί η δυνατότητα διορθωτικών, βελτιωτι-
κών παρεμβάσεων. Κυρίαρχα, όμως, η εκπαιδευτική αξιολόγηση ενδιαφέρεται για τους πρω-
ταγωνιστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας, μιας και η ικανότητα και αποδοτικότητα του δι-
δακτικού προσωπικού παίζουν ίσως το σημαντικότερο ρόλο στην αποτελεσματικότητα ολό-
κληρου του εκπαιδευτικού συστήματος της χώρας και στην ποιότητα της παρεχόμενης παι-
δείας. Κατά τον Πασιαρδή (1996: 9) η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού είναι η μεθοδική διαδι-
κασία μέσα από την οποία η εκπαιδευτική ηγεσία συλλέγει πληροφορίες για τον εκπαιδευτικό 
και τη διδασκαλία του, με σκοπό σε πρώτη φάση τη βελτίωσή του και σε δεύτερη τη λήψη 
αποφάσεων για την επαγγελματική του εξέλιξη. 
Αν θέλουμε να είναι σωστή και αποτελεσματική η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έρ-
γου και των εκπαιδευτικών, είναι αναγκαίο εκ των προτέρων να καθορίσουμε τους στόχους 
που επιδιώκουμε να επιτύχουμε με την αξιολογική διαδικασία, καθώς και τα κριτήρια στα 
οποία θα τη στηρίξουμε (ό.π.: 15). Αυτό είναι και ένα από τα οκτώ βασικά αξιώματα που α-
ναφέρει ο Πασιαρδής (ό.π.: 14-17), όπως προέκυψαν από έρευνες στο θέμα της αξιολόγησης 
και στα οποία οφείλει να στηρίζεται ένα ολοκληρωμένο σύστημα αξιολόγησης. 
 
1.3 Στόχοι εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
Αναμφισβήτητα, κάθε εφαρμόσιμο και αποτελεσματικό σύστημα αξιολόγησης πρέ-
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πει να είναι προσανατολισμένο προς την επίτευξη των σκοπών του οργανισμού. Είναι γεγο-
νός ότι οι ενδιάμεσοι στόχοι και οι απώτεροι σκοποί, που θέτει κάθε οργανισμός, αντικατο-
πτρίζουν μια επιθυμητή κατάσταση, στην οποία προσπαθεί να προσεγγίσει η υπαρκτή. Έτσι, 
προκειμένου να χρησιμοποιηθεί το σύστημα αξιολόγησης ως καταλύτης για την προσέγγιση 
των επιθυμητών επιπέδων (Davis, Ellett & Annunziata, 2002: 299), ιδιαίτερη τάση της αξιο-
λογικής διαδικασίας προς την πορεία της συνεχούς βελτίωσης, αλλά και αυτοβελτίωσης, δο-
μών και προσώπων οφείλει να είναι έμφυτη σε κάθε σύστημα αξιολόγησης (Stronge & 
Helm, 1992: 175-180). 
Το γεγονός αυτό σημαίνει ότι η εκπαιδευτική αξιολόγηση οφείλει να θεωρείται ορ-
γανικά δεμένη με τη βελτίωση του σχολείου, τον έλεγχο της ποιότητας της παρεχόμενης εκ-
παίδευσης από την Πολιτεία και τη συνακόλουθη ενημέρωση των τοπικών κοινωνιών, των 
γονέων και των μαθητών, για την αποτελεσματικότητα του σχολείου και του εκπαιδευτικού 
συστήματος στο σύνολό του (Nevo, 1995: 44). Για το λόγο αυτό τίθενται ενδιάμεσοι στόχοι 
για το άψυχο και έμψυχο υλικό, μικρότερης κλίμακας, επικεντρωμένοι σε επιμέρους παρα-
μέτρους, εφικτοί, ευπροσάρμοστοι και ευέλικτοι, που συντελούν στο σύνολό τους στη μα-
κροπρόθεσμη επίτευξη του απώτερου σκοπού. 
 
1.3.1 Στόχοι αξιολόγησης εκπαιδευτικού έργου 
Η διαδικασία αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου που παράγεται στο σχολείο στο-
χεύει στη διαπίστωση του βαθμού επίτευξης των προκαθορισμένων στόχων του εκπαιδευτι-
κού συστήματος, που τίθενται από τους διαμορφωτές της εκπαιδευτικής πολιτικής για λο-
γαριασμό ολόκληρης της κοινωνίας, και αποτελούν παρακλάδια του απώτερου σκοπού του, 
της παροχής δηλαδή μιας παιδείας υψηλής ποιότητας στο σύνολό της -σε γνώσεις, δεξιότητες 
και αξίες- μέσα από το σύστημα δημόσιας εκπαίδευσης. Μέσα από την αξιολογική διαδικα-
σία δίνονται, ή τουλάχιστον πρέπει να δίνονται, οι δυνατότητες εντοπισμού των αδύνατων 
σημείων του εκπαιδευτικού συστήματος, καθώς και ανάληψης δράσης για τη βελτίωσή τους. 
Οι γενικότεροι στόχοι της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου είναι η ποιοτική α-
ναβάθμιση όλων των παραγόντων που καθορίζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα, η ενεργο-
ποίηση, η συνεχής ανατροφοδότηση και η αποτίμηση των προσπαθειών των συντελεστών της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και η δημιουργία παιδαγωγικής επικοινωνίας και σχέσεων ποιοτι-
κής φύσης ανάμεσα στους εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Μιλώντας πιο ανα-
λυτικά, μέσω της αξιολόγησης επιδιώκεται η εξασφάλιση ίσων ευκαιριών και η διασφάλιση 
ισότιμης πρόσβασης όλων των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία, η μείωση των ανισο-
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τήτων μεταξύ των σχολικών μονάδων, η υλοποίηση του εκπαιδευτικού προγράμματος και γε-
νικά η αναβάθμιση της ποιότητας της σχολικής ζωής και η βελτίωση της εικόνας του σχολεί-
ου προς την κοινωνία. Επιπλέον, έμφαση δίνεται στον έλεγχο της αποδοτικότητας της διδα-
κτικής πράξης, καθώς και στην επιστημονική, επαγγελματική και προσωπική ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού. Τέλος, ενδιαφέρει η προώθηση της συμμετοχής του εκπαιδευτικού προσωπι-
κού στις διαδικασίες των εκπαιδευτικών αλλαγών, αλλά και η ανάδειξη των δεξιοτήτων και 
στάσεων των εκπαιδευτικών, που μπορούν να παίξουν πρωταγωνιστικό ρόλο σε θέσεις-
κλειδιά στην εκπαίδευση, συνδράμοντας στην αποτελεσματικότερη οργάνωση, λειτουργία 
και διοίκηση του σχολείου. 
Ανάλογα λοιπόν με τους στόχους της εκάστοτε αξιολογικής διαδικασίας, προσδίδεται 
σε αυτή διαφορετικός προσανατολισμός, ελεγκτικός ή ανατροφοδοτικός. Στην πρώτη περί-
πτωση η αξιολόγηση μετρά το βαθμό στον οποίο επιτεύχθηκαν οι προκαθορισμένοι στόχοι 
εστιάζοντας στο αποτέλεσμα, στο προϊόν της εκπαιδευτικής διαδικασίας, και αποσκοπεί άμε-
σα στον έλεγχο της εκπαιδευτικής πράξης και στην αποτελεσματικότητά της ευρύτερα. Στη 
δεύτερη περίπτωση, αποτιμάται η ποιότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας ως προς ποικίλες 
παραμέτρους και όχι μόνο ως προς τον βαθμό επίτευξης συγκεκριμένων στόχων. Σε αυτό το 
πλαίσιο η αξιολόγηση συνδέεται άμεσα με τη διδασκαλία ως πράξη, ως συνειδητή δηλαδή 
δράση, αφού τη συμπληρώνει και την επηρεάζει με σχέση αμφίδρομη. 
 
1.3.2 Στόχοι αξιολόγησης εκπαιδευτικού 
Παράλληλα, οι βασικοί στόχοι που τίθενται στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, των 
πρωταγωνιστών δηλαδή της εκπαιδευτικής διαδικασίας, κατηγοριοποιούνται σε δύο ομάδες, 
σε αυτούς που σκοπό έχουν να ικανοποιήσουν τις ανάγκες των ίδιων των αξιολογούμενων 
και σε αυτούς που αποσκοπούν στην ικανοποίηση των αναγκών του οργανισμού, δηλαδή 
στην απαίτηση ελέγχου, την εξέλιξη του προσωπικού και την άνοδο της αποδοτικότητάς του 
(Stronge, 2006: 28). Στην πρώτη εντάσσονται στόχοι, όπως η ενημέρωση των αξιολογούμε-
νων για την ποιότητα του έργου τους και την απόδοσή τους, η επιστημονική και παιδαγωγική 
βελτίωσή τους μέσα από υποστηρικτικά επιμορφωτικά προγράμματα, η ηθική ικανοποίησή 
τους για την προσφορά τους, καθώς και η ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και του επαγγελματι-
κού τους κύρους. Παράλληλα, στη δεύτερη ανήκουν εκείνοι που αφορούν στη λήψη αποφά-
σεων σχετικών με τη μονιμοποίησή τους, τη βαθμολογική και τη μισθολογική εξέλιξή τους, 
την αξιοκρατική επιλογή των στελεχών εκπαίδευσης και, σε ακραία περίπτωση, την απομά-
κρυνση εκείνων που θεωρούνται ακατάλληλοι μετά την εξάντληση των περιθωρίων προσαρ-
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μογής και βελτίωσής τους. 
Ο βαθμός στον οποίο δίνεται προτεραιότητα στους στόχους που αφορούν στις ανά-
γκες του εκπαιδευτικού ή σε εκείνους που αφορούν στις αντίστοιχες ανάγκες του εκπαιδευτι-
κού συστήματος ποικίλει ανάλογα με το κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο κάθε χώρας. Ερευνητές 
θεωρούν ότι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού καλείται να αποβλέπει κυρίως στη βελτίωση 
της διδασκαλίας και της μάθησης, παρά στην κατάταξη και βαθμολογία του, χωρίς να αρνού-
νται την άποψη ότι η αξιολόγησή του οφείλει να στοχεύει και στον έλεγχό του. Πιο συγκε-
κριμένα, ο Sergiovanni (1991: 281-286) πρότεινε οι διαθέσιμοι οικονομικοί πόροι και ο χρό-
νος της αξιολογικής διαδικασίας να κατανέμονται σύμφωνα µε τον κανόνα 20/80, δηλαδή 
20% του χρόνου και των οικονομικών πόρων για έλεγχο της ποιότητας και 80% για βελτίωση 
του εκπαιδευτικού. 
Μια δυναμική ισορροπία λοιπόν ανάμεσα στο τι είναι καλό για τον οργανισμό και τι 
για τον εκπαιδευτικό πρέπει να υπάρχει σε κάθε υγιές σύστημα αξιολόγησης, καθώς εν μέρει 
οι ανάγκες και τα ενδιαφέροντα αλληλεπικαλύπτονται (Stronge 1995: 131; Little, 1993: 147; 
Fullan, 1991: 349). Έτσι, δίνοντας στο θεσμό της αξιολόγησης έναν κατά βάση τύπο συνερ-
γατικής σχέσης, ωθούμε την ικανότητα από κοινού, τόσο του σχολείου όσο και των εκπαι-
δευτικών, να επιτύχουν τους επιθυμητούς στόχους, εξασφαλίζοντας αποτελεσματικότητα για 
το πρώτο και παραγωγικό περιβάλλον εργασίας για τους δεύτερους (Castetter, 1996: 282). 
Κατά μια άλλη άποψη, όμως, η μόνη οδός για να επιτευχθούν με τον καλύτερο τρόπο 
και οι δύο βασικοί στόχοι της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, η βελτίωση και ο έλεγχος, εί-
ναι ο πλήρης διαχωρισμός των δύο διαδικασιών. Ο Πασιαρδής (1996: 98) τονίζει την ανα-
γκαιότητα διαχωρισμού της διαδικασίας αξιολόγησης του εκπαιδευτικού που στοχεύει στην 
επιλογή στελεχών ή στη βαθμολογική εξέλιξη, από αυτήν που στοχεύει στη βελτίωσή του. 
Χαρακτηριστικά επισημαίνει ότι χρειάζονται δύο συστήματα, ένα διαμορφωτικό και ένα τε-
λικό, που θα χρησιμοποιούνται ανεξάρτητα ή και κάποιες φορές ταυτόχρονα, ανάλογα µε τις 
ανάγκες του ίδιου του εκπαιδευτικού και του συστήματος. 
Η γνώμη ότι ο έλεγχος και η αξιολόγηση για βελτίωση μπορούν να ασκούνται από το 
ίδιο πρόσωπο, συναντά μεγάλη αντίδραση, καθώς οι εκπαιδευτικοί στέκονται επιφυλακτικοί 
απέναντι σε μια ουσιαστική συνεργασία με άτομα που θα τους κρίνουν. Βασικό επίσης εμπό-
διο στην περίπτωση αυτή, εκτός από τη μη συνεργατική σχέση του αξιολογητή με τον αξιο-
λογούμενο, φαίνεται να είναι και η συχνότητα με την οποία ο αξιολογητής είναι σε θέση να 
επιβλέψει μια διαδικασία ελέγχου και βελτίωσης ταυτόχρονα (Saphier, n.d., στο Stronge, 
2006: 6). 
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1.4 Κριτήρια αξιολόγησης εκπαιδευτικού έργου 
Από τα παραπάνω γίνεται σαφές πως το πρώτο και σημαντικότερο στοιχείο της εκ-
παιδευτικής αξιολόγησης είναι η ξεκάθαρη διατύπωση των στόχων της αξιολογικής διαδικα-
σίας, γιατί τόσο τα κριτήρια όσο και ο ρόλος των φορέων αξιολόγησης καθορίζονται από 
τους στόχους που έχουν ήδη τεθεί. Η αναζήτηση των κριτηρίων αξιολόγησης του εκπαιδευτι-
κού έργου συνδέεται µε τις απόψεις για την αποτελεσματικότητα του σχολείου. 
Ένα σχολείο θεωρείται αποτελεσματικό, εάν μέσω της δράσης του επιτυγχάνονται οι 
στόχοι του (Hoy & Miskel, 1996: 239). Τις περισσότερες φορές, δίνεται έμφαση στην επίτευ-
ξη των γνωστικών στόχων, μιας και τα γνωστικά επιτεύγματα είναι πιο εύκολο να μετρηθούν 
-αν και όλοι συμφωνούν πως είναι πολλοί οι εξωτερικοί κοινωνικοί, πολιτισμικοί και οικονο-
μικοί παράγοντες, που επηρεάζουν τα γνωστικά αποτελέσματα των μαθητών, και όχι μόνο η 
δουλειά που παράγεται μέσα στο σχολείο. 
Τελευταία όμως η αποτελεσματικότητα του σχολείου συνδέεται με δείκτες ποιότητας, 
οι οποίοι έχουν εισαχθεί στη εκπαίδευση με βάση τις θεματικές περιοχές που θα πρέπει να α-
ξιολογηθούν. Τέτοιες είναι, εκτός από τη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία και τα εκπαι-
δευτικά επιτεύγματα του σχολείου, οι διαθέσιμοι οικονομικοί και υλικοτεχνικοί πόροι, τα 
προγράμματα σπουδών και τα σχολικά εγχειρίδια, το διδακτικό και βοηθητικό προσωπικό και 
βέβαια η διοικητική οργάνωση του σχολείου (Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαµπρόπουλος, 2006: 
322-331). 
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου δε θα μπορούσε να μην συνδεθεί πρωταρχικά 
με την επίδοση των μαθητών. Η εξασφάλιση ποιοτικής διδασκαλίας και μάθησης, ο αντικει-
μενικός έλεγχος της προόδου και η ατομική και κοινωνική ανάπτυξή των μαθητών είναι από 
τους πλέον βασικούς τομείς της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού έργου. Βέβαια, οι 
προτεραιότητες αλλάζουν με το πέρασμα του χρόνου. Αρχικά, σημασία δόθηκε στην εξα-
σφάλιση ίσων ευκαιριών για όλους. Στη συνέχεια, το ενδιαφέρον μετατοπίστηκε στην ανά-
πτυξη γνώσεων και κυρίως στην απόκτηση δεξιοτήτων, ενώ τα τελευταία χρόνια έμφαση δί-
νεται στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης και τη δυνατότητα διαχείρισης δεδομένων για 
την επίλυση προβλημάτων. Είναι, λοιπόν, φανερό ότι η επίδοση που θεωρείται σήμερα ικα-
νοποιητική, ίσως να είναι ανεπαρκής αύριο. Επομένως, το σχολείο πρέπει να μπορεί να προ-
σαρμόζεται, ώστε να είναι πάντα αποτελεσματικό κάτω από διαφορετικές απαιτήσεις και 
συνθήκες. 
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, πέρα από την επίδοση, οφείλει να συνυπολο-
γίζει και άλλους παράγοντες, όπως οι κτηριακές εγκαταστάσεις, ο επαρκής υλικοτεχνικός ε-
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ξοπλισμός, το οργανωμένο διδακτικό και βοηθητικό προσωπικό, αλλά και η χαρισματική 
διοίκηση, απαραίτητη προϋπόθεση για το συντονισμό της σχολικής ζωής, την εφαρμογή του 
προγράμματος σπουδών, την αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων και την άρτια συνεργασία με 
τις τοπικές κοινωνίες και τους φορείς. Τέλος, ιδιαίτερη σημασία πρέπει να δίνεται στον περι-
ορισμό της διαρροής μαθητών μετά το πέρας της υποχρεωτικής φοίτησης, γεγονός που μπο-
ρεί να οφείλεται σε κοινωνικούς, οικονομικούς ή άλλους λόγους. 
Τα κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου ενδέχεται να τροποποιούνται ανά-
λογα με τις επιδράσεις πάνω σε αυτά ομάδων που ενδιαφέρονται για το σχολείο -γονέων, μα-
θητών, εκπαιδευτικών, πολιτικών, τοπικών οικονομικών παραγόντων- και που επηρεάζουν τη 
σχολική οργάνωση και ζωή ανάλογα µε τις αξίες και τα ενδιαφέροντα τους. Ενδεικτικά μπο-
ρούμε να αναφέρουμε αυτό που αποτελεί γεγονός σήμερα για τη χώρα μας: οι πολιτικοί και 
οι φορολογούμενοι πολίτες ενδιαφέρονται κυρίως για τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα του σχο-
λείου, και συνεπώς αξιολογούν το σχολείο µε κριτήριο τις ακαδημαϊκές επιτυχίες των μαθη-
τών· αντίθετα, για την εκπαιδευτική κοινότητα, η ποιότητα και η καταλληλότητα των μεθό-
δων διδασκαλίας φαίνεται να είναι το πιο σημαντικό κριτήριο. 
Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι τα κριτήρια αξιολόγησης της αποτελεσματικό-
τητας του εκπαιδευτικού έργου πρέπει να συνδεθούν με τα στοιχεία που εισρέουν στο σχο-
λείο (input), την εσωτερική λειτουργία και τις δράσεις που γίνονται σε αυτό (transformation), 
αλλά και με τα αποτελέσματα των δράσεων αυτών (output). Ας τονιστεί ιδιαίτερα πως στα 
αποτελέσματα περιλαμβάνεται, εκτός της επίδοσης και διαμόρφωσης στάσεων και αξιών από 
τους μαθητές, και η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από τη δουλειά τους, με την συνακό-
λουθη δέσμευσή τους για ευσυνείδητη άσκηση του λειτουργήματός τους (ό.π.: 245). 
Τα κριτήρια εισόδου (input) αναφέρονται τόσο στους υλικούς, όσο και στους ανθρώ-
πινους πόρους, όπως για παράδειγμα το μορφωτικό υπόβαθρο µε το οποίο έρχονται οι μαθη-
τές στο σχολείο, ενώ εκείνα που συνδέονται με τη μετασχηματιστική (transformation) λει-
τουργία του σχολείου διακρίνονται σε κριτήρια δομής (οργάνωσης) και κριτήρια διαδικασίας 
(Purkey & Smith, 1983, στο: Παπαναούμ, 1995: 42). Τα κριτήρια δομής, οι οργανωτικές δη-
λαδή παράμετροι, έχουν χαρακτήρα διοικητικό και επικεντρώνονται στην εν μέρει ενδοσχο-
λική αυτονομία, την άσκηση ηγεσίας µε υποστήριξη στο τρίπτυχο επιμόρφωση-διδασκαλία-
μάθηση, την εξασφάλιση σταθερής σύνθεσης του διδακτικού προσωπικού και τη συνεργασία 
με τους γονείς και την τοπική κοινότητα. Τα κριτήρια διαδικασίας είναι αυτά που σχετίζονται 
με το κλίμα και την κουλτούρα του σχολείου και αναφέρονται στη διοίκηση του σχολείου πέ-
ρα από τα στενά όρια της απλής διαχείρισης, στην ανάπτυξη υψηλών στόχων και προσδοκιών 
για τους μαθητές και στην καλλιέργεια συναδελφικών και συνεργατικών σχέσεων, κάτω από 
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αίσθημα ενότητας και κοινών αντιλήψεων. Τα δεύτερα είναι ασφαλώς πιο σημαντικά από τα 
πρώτα, γιατί αποτελούν τους βασικούς άξονες που διαμορφώνουν το ιδιαίτερο κλίμα του 
σχολείου, από το οποίο εξαρτάται σε σημαντικό βαθμό η αποτελεσματικότητά του. 
 
1.5 Κριτήρια αξιολόγησης εκπαιδευτικών 
Σε όλους τους τελευταίους νόμους από το 1997 μέχρι πρόσφατα (2525/97, 
2986/2002, 3848/2010, 4024/2011, 4072/2012) ορίζονται τα κριτήρια αξιολόγησης των εκ-
παιδευτικών. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στις σχολικές μονάδες θεωρείται απαραί-
τητο να αξιολογούνται σε τομείς όπως η επιστημονική κατάρτιση, η διδακτική αποτελεσμα-
τικότητα, η παιδαγωγική πράξη, η διαχείριση της τάξης, η οργανωτική και διοικητική ικα-
νότητα, η ευσυνειδησία στην εκτέλεση του έργου, η ανάπτυξη δραστηριότητας και κοινωνι-
κότητας κ.ά. 
Οι κατηγορίες, με τα προκαθορισμένα ανά κατηγορία κριτήρια, με τα οποία πρέπει να 
γίνεται η αξιολόγηση των εν ενεργεία εκπαιδευτικών, είναι: α) η επιστημονική και επαγγελμα-
τική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, που εστιάζει σε κριτήρια αναφορικά με τα τυπικά προσό-
ντα του εκπαιδευτικού, β) ο προγραμματισμός και σχεδιασμός της διδασκαλίας, όπου αξιολο-
γείται ο βαθμός πρόσληψης των δυνατοτήτων και αναγκών των μαθητών, οι στόχοι, το περιε-
χόμενο, οι διδακτικές ενέργειες και τα εκπαιδευτικά μέσα που χρησιμοποιούνται, γ) το εκπαι-
δευτικό περιβάλλον, που περιλαμβάνει κριτήρια όπως οι διαπροσωπικές σχέσεις και προσδο-
κίες, το παιδαγωγικό κλίμα και η οργάνωση της σχολικής τάξης, δ) η διεξαγωγή της διδασκα-
λίας και η αξιολόγηση των μαθητών, με τα αντίστοιχα κριτήρια να είναι σχετικά με την προε-
τοιμασία των μαθητών για τη διδασκαλία, με τις διδακτικές ενέργειες και τα επιλεγμένα εκ-
παιδευτικά μέσα, με τις δράσεις των μαθητών κατά τη διαδικασία μάθησης, καθώς και με την 
εμπέδωση της νέας γνώσης και την αξιολόγησή τους, και τέλος ε) η υπηρεσιακή συνέπεια και 
επάρκεια, όπου εντάσσονται κριτήρια όπως οι τυπικές υπαλληλικές υποχρεώσεις, η συμμετο-
χή στη λειτουργία της σχολικής μονάδας και στην αυτοαξιολόγησή της, αλλά και η επικοινω-
νία και συνεργασία με γονείς και τοπικούς παράγοντες και φορείς. 
Οι περιοχές αξιολόγησης με βάση τα χρησιμοποιούμενα κριτήρια, μπορούν να ταξι-
νομηθούν σε τρεις ομάδες. Στην πρώτη εντάσσονται τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν τον απο-
τελεσματικό εκπαιδευτικό, όπως η άρτια επιστημονική και παιδαγωγική κατάρτιση· στη δεύ-
τερη, εκείνα που χαρακτηρίζουν την επιτυχημένη διδασκαλία, όπως η χρήση σύγχρονων με-
θόδων μάθησης· στην τρίτη ομάδα ανήκουν αυτά που σχετίζονται με τα επιθυμητά προϊόντα 
της διδασκαλίας, αυτά δηλαδή που ορίζουν και το σκοπό του εκπαιδευτικού συστήματος, 
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όπως οι γνωστικές επιδόσεις των μαθητών (Τρούλης, 1989: 622). 
Η έρευνα σχετικά µε τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών, που σχετίζονται θετικά 
µε την αποτελεσματική διδασκαλία, δεν οδήγησε σε ενιαία αποδεκτά ευρήματα. Έτσι, φαίνε-
ται πως η έννοια «καλός δάσκαλος» γίνεται αντιληπτή με διάφορους τρόπους, είναι δηλαδή 
ασαφής και συγκεχυμένη. Παρόλα αυτά, αρκετοί ερευνητές συγκαταλέγουν μεταξύ των απα-
ραίτητων χαρακτηριστικών του καλού εκπαιδευτικού την επιστημονική συγκρότηση και ε-
παρκή γνώση των γνωστικών αντικειμένων, την ικανότητα προσαρμογής στις διάφορες παι-
δαγωγικές καταστάσεις, τη δημοκρατική στάση και συμπεριφορά, την ανθρώπινη επαφή στις 
σχέσεις του µε τους μαθητές κ.ά. (Καψάλης, 1989: 498-513; Τρούλης, 1989: 622). 
Σε σχέση µε τη διαδικασία της διδασκαλίας, οι ερευνητές φαίνεται να συμφωνούν πως 
τα κυριότερα χαρακτηριστικά μιας αποτελεσματικής διδασκαλίας είναι η γνώση και οργάνω-
ση της ύλης, η αξία μεθόδου διδασκαλίας, η ποιότητα σχέσεων (λεκτική και µη λεκτική επι-
κοινωνία, συνεργασία, καθοδήγηση, ενθάρρυνση), ο ενθουσιασμός στην εργασία µε τους μα-
θητές, καθώς και η χρήση κατάλληλων στρατηγικών αξιολόγησης (Stronge, 2006: 105). 
 
1.6 Προϋποθέσεις και ενστάσεις 
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, με κριτήρια σχετικά με χαρακτηριστικά του ίδιου 
και με στοιχεία της διδασκαλίας του, βασίζεται κυρίως στην παρατήρηση της διδασκαλίας. Σε 
πολλά συστήματα αξιολόγησης γίνονται συχνά άτυπες παρατηρήσεις των διδασκαλιών, που 
συνήθως είναι σύντομες και λαμβάνουν χώρα καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής περιόδου, 
ενώ παρακάμπτουν τις φάσεις της συνεδρίας πριν και μετά την παρατήρηση της διδασκαλίας 
(Zepeda, 2003: 98). Κατά βάση όμως, αυτές που ενδείκνυνται για συνεχή ανάλυση, με σκοπό 
τη βελτίωση και τον έλεγχο των εκπαιδευτικών, είναι οι επίσημες παρατηρήσεις από αξιολο-
γητές, όπως αναπτύχθηκαν από τους Cogan και Goldhammer, και που ακολουθούν το τρίπτυ-
χο μοντέλο «πριν-κατά-μετά», με συνεδρίες δια ζώσης πριν και μετά την παρατήρηση της δι-
δασκαλίας στην τάξη (Cogan, 1973 και Goldhammer, 1969, στο: Stronge, 2006: 112).  
Βασική προϋπόθεση, επομένως, για μια σωστή αξιολόγηση είναι η ύπαρξη ικανοτή-
των παρατήρησης διδασκαλίας από τον αξιολογητή. Για να αποκτήσουν αυτή την ικανότητα 
οι αξιολογητές, αναπτύχθηκαν διεθνώς μοντέλα παρατήρησης της διδασκαλίας, που μπορού-
με να τα κατατάξουμε σε δύο μεγάλες κατηγορίες, ανάλογα με τις έρευνες που οδήγησαν σε 
αυτά. Στην πρώτη κατηγορία ερευνών ανήκαν όσες αποσκοπούσαν στον εντοπισμό εκείνων 
των στοιχείων και στάσεων του εκπαιδευτικού που συντελούσαν κατά κανόνα σε μια πιο α-
ποτελεσματική διδασκαλία. Στη δεύτερη κατηγορία ανήκαν όλες εκείνες που βασιζόμενες 
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στην κοινωνική και ψυχολογική θεώρηση της διδασκαλίας, απέβλεπαν στην αποτύπωση του 
κοινωνικού και συναισθηματικού κλίματος της τάξης, μέσα από τις εκδηλώσεις της συμπερι-
φοράς εκπαιδευτικού και μαθητών. Ενδεικτικά αναφέρουμε το πιο γνωστό ίσως όργανο πα-
ρατήρησης της διδασκαλίας, το Flander’s System of Interaction Analysis (FSIA), εξειδικευ-
μένο στη συλλογή δεδομένων γύρω από την αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθη-
τών (Παπαδοπούλου, 1999: 13). 
Σε ό,τι αφορά σε κριτήρια που στηρίζονται στην αξιοποίηση των προϊόντων της διδα-
κτικής πράξης για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, διατυπώνονται σοβαρές αντιρρήσεις 
και επιφυλάξεις. Η αρνητική κριτική εστιάζεται στο γεγονός ότι μετρώνται µόνο τα ποσοτικά 
αποτελέσματα της μάθησης -πράγμα σχετικά εύκολο-, ενώ σε μεγάλο βαθμό αγνοούνται τα 
ποιοτικά αποτελέσματα. Συνήθως, κριτήριο επάρκειας θεωρείται η μεγιστοποίηση των ποσο-
τικών αποτελεσμάτων της μάθησης, κατά κανόνα βραχυπρόθεσμων. Για άλλους όμως, κριτή-
ριο επάρκειας είναι η δημιουργία των κατάλληλων συνθηκών που κάνουν ικανούς τους μα-
θητές να αναπτύσσουν την κριτική σκέψη και την ερευνητική διάθεση, που τους μαθαίνουν 
δηλαδή πώς να μαθαίνουν. Προς αυτή την κατεύθυνση κινούνται και εκείνοι, που επισημαί-
νουν τη δυσκολία αξιολόγησης των συναισθηματικών στόχων της διδασκαλίας (Κασσωτά-
κης, 1989: 619). Άλλοι πάλι επισημαίνουν ότι δεν είναι δυνατόν να χρησιμοποιηθούν ούτε 
καν εκείνα τα ποσοτικά μαθησιακά αποτελέσματα που μπορούν να μετρηθούν ως κριτήριο 
για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, γιατί είναι πολλοί οι έξωθεν παράγοντες που μπο-
ρούν να επηρεάσουν την επίδοση των μαθητών (Norman, 1988: 22-25). 
Επιβάλλεται, λοιπόν, στα θεσπισμένα κριτήρια για τη αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, 
ειδικά όταν αυτή συνδέεται με την κρίση του, να συνεκτιμηθούν το γενικότερο σχολικό περι-
βάλλον, το μέγεθος της συγκεκριμένης τάξης, οι ιδιαίτερες συνθήκες και τα προβλήματα που 
αντιμετωπίζει, το κοινωνικό, πολιτισμικό και οικονομικό πλαίσιο που περιβάλλει το σχολείο 
κ.ά. Όσοι είναι αρνητικοί στην αξιολόγησης, που στοχεύει στον έλεγχο, στηρίζονται στην πε-
ποίθηση πως είναι μύθος η ύπαρξη αντικειμενικών και ουδέτερων κριτηρίων μέσα σε µια τα-
ξική και γραφειοκρατική κοινωνία και εκπαίδευση. Υποστηρίζουν ότι το µόνο που επιδιώκει 
η επίκληση «διάφανων», «μετρήσιμων» και «αξιοκρατικών» κριτηρίων είναι η νομιμοποίηση 
των επιλογών της διοίκησης (Μαυρογιώργος, 1993: 10). 
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 Κεφάλαιο: Μοντέλα αξιολόγησης εκπαιδευτικού έργου 
 
Τα δυο βασικά μοντέλα, στα οποία κατηγοριοποιούνται οι μορφές και τα είδη αξιολό-
γησης είναι το τεχνοκρατικό (μοντέλο ελέγχου) και το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό (μοντέ-
λο ανάπτυξης) (Χατζηγεωργίου, 2004: 249). Η απόκλιση των δύο αυτών μοντέλων έγκειται 
ήδη στη διαφορετική φιλοσοφία στην οποία στηρίζονται. Το πρώτο επικεντρώνεται σε ποσο-
τικά μετρήσιμα στοιχεία και υιοθετεί αρχές της Θεωρίας της Διοίκησης. Το δεύτερο προβάλ-
λει την ανθρωποκεντρική προσέγγιση της εκπαίδευσης, δίνοντας έμφαση στην ποιοτική εκ-
παιδευτική έρευνα (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 350). Αρχής γενομένης από αυτή τη διαφορά, 
προκύπτουν στη συνέχεια και πολλές άλλες, όσον αφορά στους σκοπούς, τα κριτήρια, το ρό-
λο των αξιολογητών, τις μεθόδους, τα εργαλεία και την επεξεργασία των αποτελεσμάτων. Τί-
θενται δηλαδή σε δύο αντικρουόμενες σκοπιές όλα τα βασικά ερωτήματα της αξιολόγησης: 
γιατί, τι, ποιος και πώς αξιολογεί (Πασιαρδής κ.ά, 2005: 5-8). 
Η επιλογή του μοντέλου που θα χρησιμοποιηθεί εξαρτάται συνήθως από το ποιος κα-
θορίζει το τι επιδιώκεται μέσα από την αξιολογική διαδικασία. Διερευνώντας το ποιος έχει το 
δικαίωμα ελέγχου του εκπαιδευτικού αποτελέσματος, καταλήγουμε πως κατά βάση φορείς 
ελέγχου νομιμοποιούνται να είναι η Πολιτεία (στο πρόσωπο δηλαδή των φορολογούμενων 
πολιτών), οι «πελάτες» του εκπαιδευτικού συστήματος (γονείς-μαθητές) και οι επαγγελματίες 
εκπαιδευτικοί. Άλλωστε, δεν μπορούμε να παραβλέψουμε το δικαίωμα της Πολιτείας να ορί-
ζει τα της δημόσιας εκπαίδευσης, αφού τη συντηρεί και τη στηρίζει, τα δικαιώματα των γο-
νέων, ως φορολογουμένων πολιτών, και των παιδιών τους για ίσες ευκαιρίες μάθησης, αλλά 
και τα δικαιώματα των εκπαιδευτικών ως πολιτών και μάλιστα εργαζομένων. 
Στην περίπτωση της Πολιτείας, η αξιολόγηση κατευθύνεται προς την επίτευξη των η-
θικοπλαστικών και γνωσιακών στόχων, που έχει θέσει η κοινωνία μέσω των εκλεγμένων α-
ντιπροσώπων της για τα παιδιά της, καθώς και προς τη βέλτιστη χρήση των οικονομικών πό-
ρων από τη φορολογία, που δαπανώνται για την παιδεία. Στην περίπτωση των «πελατών» του 
εκπαιδευτικού συστήματος, δηλαδή των μαθητών και μέσω αυτών και των γονέων τους, υ-
πάρχει ένα συνεχώς αυξανόμενο αίτημα των γονέων για αναβάθμιση της ποιότητας της διδα-
σκαλίας και για λογοδοσία των εκπαιδευτικών. Η όλο και μεγαλύτερη συμμετοχή των γονέων 
στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι λογικό να ενισχύσει και την άσκηση ελέγχου από αυτούς 
πάνω στους σκοπούς της εφαρμοζόμενης αξιολόγησης. Δεν είναι λίγα τα κράτη όπου ο έλεγ-
χος των γονέων στα εκπαιδευτικά πράγματα γίνεται πλέον µε όρους και διαδικασίες ε-
λεύθερης αγοράς. Στις περιπτώσεις αποκεντρωμένων εκπαιδευτικών συστημάτων, όπου οι 
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γονείς έχουν τη δυνατότητα επιλογής σχολείου για τα παιδιά τους µε βάση τις επιδόσεις 
του σχολείου, γίνονται στην ουσία ο τελικός κριτής της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαί-
δευσης στο σχολείο, όχι μόνο µέσω του θεσμοθετημένου δικαιώματός τους συμμετοχής στη 
λειτουργία του,  αλλά και µέσω των νόμων της προσφοράς και της ζήτησης. 
Στις δύο παραπάνω περιπτώσεις, κύριο ρόλο στην αξιολογική διαδικασία φαίνεται να 
παίζει ο προσανατολισμός της αξιολόγησης προς την κατεύθυνση του ελέγχου. Στην τρίτη 
περίπτωση, αυτή των εκπαιδευτικών, φαίνεται να δίνεται περισσότερη βαρύτητα στο βελτιω-
τικό χαρακτήρα της αξιολόγησης. Είναι φυσικό οι λειτουργοί της δημόσιας εκπαίδευσης να 
θεμελιώνουν το δικαίωμά τους στον καθορισμό των σκοπών και μεθόδων της αξιολογικής 
διαδικασίας. Πρώτα απ’ όλα, είναι οι καλύτεροι γνώστες των παραγόντων που επηρεάζουν το 
εκπαιδευτικό αποτέλεσμα. Ταυτόχρονα, συνδέονται με αυτό μέσω μιας ιδιότυπης επαγγελμα-
τικής σχέσης, δεδομένου ότι η διδασκαλία δεν αντιμετωπίζεται μόνο ως «επάγγελμα» 
(profession) ή «εργασία» (labour), αλλά και ως «ειδίκευση» (craft) ή «τέχνη» (art) (Day, 
2003: 94). Έτσι, η αξιολογική πορεία πρέπει να λαμβάνει υπόψη τον ανθρώπινο παράγοντα 
και να προσανατολίζεται στη βελτίωσή του. 
 
2.1 Το τεχνοκρατικό μοντέλο 
Το τεχνοκρατικό μοντέλο χαρακτηρίζεται, ως επί το πλείστον, ως μοντέλο ελέγχου. 
Αυτού του είδους το αξιολογικό πλαίσιο αποτελεί την πιο παλιά και, παρά την ανάπτυξη 
και άλλων μορφών, την πιο διαδεδομένη μορφή αξιολόγησης. Υποστηρίζει μια παραδοσια-
κής μορφής αξιολόγηση, που στόχο έχει να ελέγξει, να κρίνει και να κατατάξει τα σχολεία 
και τους εκπαιδευτικούς σε µια αξιολογική κλίμακα. Κάτι τέτοιο συνήθως έχει επιπτώσεις 
τόσο στη λειτουργία του σχολείου, μέσω π.χ. της μείωσης της χρηματοδότησής του, όσο 
και στους εκπαιδευτικούς, µε ενδεχόμενες μισθολογικές ή βαθμολογικές συνέπειες. 
Η αξιολόγηση γενικά στο μοντέλο αυτό νοείται ως μέσο άσκησης ελέγχου (Αθανα-
σούλα-Ρέππα, 2008: 351). Δίνεται ιδιαίτερη έμφαση σε καθορισμένες, σαφείς και, το κυριό-
τερο, μετρήσιμες παραμέτρους της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Κασσωτάκης & Φλουρής, 
2005: 467-468). Ειδικά στην περίπτωση των εκπαιδευτικών, από τη µια πλευρά υπάρ-
χουν οι ειδικοί (experts), που είναι αρμόδιοι να αποφασίζουν για το περιεχόμενο, το σκοπό 
και τη μέθοδο διδασκαλίας, και από την άλλη υπάρχουν οι εκπαιδευτικοί, που αντιμετωπίζο-
νται ως απλοί εκτελεστές αυτών που άλλοι αποφάσισαν. Συνεπώς, δεν έχουν λόγο ούτε στο 
περιεχόμενο της αξιολόγησής τους, ούτε στη μέθοδο που θα ακολουθηθεί. Αυτή η αντιμετώ-
πιση του εκπαιδευτικού ως εκτελεστικού οργάνου οδηγεί την αξιολογική διαδικασία στο να 
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στοχεύει στη διαπίστωση των ελλείψεών του σύμφωνα µε τα καθορισμένα από τους ειδικούς 
κριτήρια αποτελεσματικής διδασκαλίας. Έτσι, συνήθως εδραιώνεται μια κατάσταση στην ο-
ποία οι εκπαιδευτικοί θεωρούνται ως οι κύριοι υπαίτιοι για τα προβλήματα αποτελεσματικό-
τητας της εκπαίδευσης και οδηγούνται στο να επωμίζονται και το μεγαλύτερο μέρος της ευ-
θύνης. 
Επιπλέον πολλές φορές η αξιολόγησή τους αναφέρεται και σε αξιολόγηση της προ-
σωπικότητας τους και όχι µόνο του έργου τους, αν και είναι γνωστό ότι στο σχολείο δεν α-
ξιολογούνται προσωπικότητες, αλλά επιδόσεις και μορφές συμπεριφοράς σε συγκεκριμένους 
τομείς και κάτω από συγκεκριμένες συνθήκες (Αθανασίου, 2000: 275). Ακριβώς αυτό το 
γεγονός ήταν το μελανό σημείο στο σύστημα αξιολόγησης που  ίσχυε στην Ελλάδα στα 
χρόνια του πανίσχυρου Επιθεωρητή. Από την κρίση του, πολλές φορές σε θέματα πέραν 
της αξιολογικής του ιδιότητας όπως θέματα πολιτικών πεποιθήσεων, εξαρτιόνταν η επαγ-
γελματική εξέλιξη του εκπαιδευτικού. 
Η ανάπτυξη του τεχνοκρατικού μοντέλου αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και του 
εκπαιδευτικού έργου, που επιτελείται στο σχολείο, ανάγεται σε επιδράσεις της Θεωρίας 
της Διοίκησης στα εκπαιδευτικά δρώμενα (Πασιαρδής, 1996: 9-10). Η βασική αδυναμία του 
έγκειται στο ότι δε συντελεί στη βελτίωση του αξιολογούμενου μεγέθους, καθώς δεν παρέχει 
ποιοτικά, αλλά μόνο ποσοτικά στοιχεία (Μαντάς κ.ά., 2009: 199). Έτσι, δέχεται δριμεία κρι-
τική, που στηρίζεται σε τρεις βασικές παραδοχές (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 351). 
Η πρώτη παραδοχή είναι ότι όλα τα μεγέθη στην εκπαίδευση δεν είναι μετρήσιμα 
(Καρατζιά-Σταυλιώτη, 1999: 66). Κατά κανόνα μετρήσιμα είναι μόνο τα βραχυπρόθεσμα α-
ποτελέσματα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ενώ πολλά που αναπτύσσονται μακροπρόθεσμα 
δεν είναι δυνατόν τις περισσότερες φορές να εκτιμηθούν και να αξιολογηθούν. Επίσης, δύ-
σκολο είναι να αξιολογηθούν όλα τα ηθικοπλαστικά αποτελέσματα της διδακτικής πράξης, 
μιας και έχουν επίδραση στην προσωπικότητα των μαθητών, κάτι που δεν μπορεί εύκολα να 
μετρηθεί για να αποτελέσει τομέα αξιολόγησης. 
Η δεύτερη παραδοχή είναι πως αρκετές φορές οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν τακτικές 
που δε φαίνεται να σχετίζονται άμεσα με την επίτευξη κάποιου από τους προκαθορισμένους 
στόχους. Εντούτοις, εξυπηρετούν ιδιαίτερες καταστάσεις, που ίσως λαμβάνουν χώρα στο συ-
γκεκριμένο σχολείο και τις οποίες ο εκπαιδευτικός γνωρίζει και πρέπει να αντιμετωπίσει. Για 
την κάλυψη των περιπτώσεων αυτών είναι απαραίτητη μια ελαστικότητα στο σύστημα αξιο-
λόγησης, ώστε να λαμβάνονται υπόψη οι συνθήκες αυτές. Το γεγονός όμως ότι στο τεχνο-
κρατικό μοντέλο οι στόχοι και τα κριτήρια έχουν καθοριστεί από την κεντρική εξουσία, περι-
ορίζει την προσαρμοστικότητά του και επιβάλλει τη γενική συμμόρφωση όλων προς αυτά. 
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Η τρίτη παραδοχή συνδέεται με τη πεποίθηση πως μια αξιολόγηση που ελέγχει, ιε-
ραρχεί και ταξινομεί, έχει κατά κανόνα αρνητικά παιδαγωγικά αποτελέσματα. Στις περιπτώ-
σεις που παρατηρείται απόκλιση από τους κεντρικά καθορισμένους σκοπούς, αποτελεί συχνά 
ένα μέσο τιμωρίας και επιβολής ποινών, τόσο για το σχολείο όσο και για τον εκπαιδευτικό. 
Αυτό μπορεί να οδηγήσει σε μείωση της χρηματοδότησης του σχολείου ή σε διαρροή μαθη-
τών, με συνακόλουθη συρρίκνωση του σχολείου. Όσον αφορά στον εκπαιδευτικό, δεν επι-
διώκεται η ανάπτυξη ουσιαστικών και ισότιμων συνεργατικών σχέσεων διαλόγου σε καμιά 
φάση της αξιολογικής διαδικασίας, από το σχεδιασμό της μέχρι την εκτέλεσή της. Έτσι, 
αναπτύσσονται ατομικιστικό πνεύμα και ανταγωνιστικές σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών 
και παρατηρείται συμμόρφωση του αξιολογούμενου στον αξιολογητή, κυρίως λόγω φόβου. 
Όταν η συμμόρφωση είναι η μόνη οδός για τους εκπαιδευτικούς, όταν ο πειθαναγκασμός 
στην αυθεντία αντικαθιστά τη συνεργασία και το διάλογο, τότε δεν μπορούμε να αναφερόμα-
στε σε μια ουσιαστική αξιολόγηση. 
 
2.2 Το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό μοντέλο 
Tο μοντέλο αυτό έχει επηρεαστεί από τις θεωρίες Προσέγγισης της Διοίκησης µέσω 
των Ανθρωπίνων Σχέσεων (Human Relations Approach) και μέσω του Ανθρώπινου Δυναμι-
κού (Human Resources or Human Expertise Approach) (Πασιαρδής, 1996: 10). Κατά συνέ-
πεια, σημειώνεται στροφή προς τον άνθρωπο και τις ανθρώπινες σχέσεις μέσα στο περιβάλ-
λον εργασίας, με κυρίαρχη την πεποίθηση πως ο εκπαιδευτικός εργάζεται από µόνος του για 
την επίτευξη των στόχων του σχολείου. Έτσι, στην αξιολογική διαδικασία δίνεται μικρότερη 
έμφαση στην επίτευξη των προκαθορισμένων στόχων και μεγαλύτερη στη συμμετοχή και την 
αλληλεπίδραση των συντελεστών που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα (Χατζηγεωρ-
γίου, 2004: 257). Καταγράφονται δηλαδή οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ τους και αναλύονται τα 
αποτελέσματα των αλληλεπιδράσεων αυτών πάνω στην αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτι-
κής πράξης. Αξιολογούνται με τον τρόπο αυτό όλοι οι παράγοντες της εκπαιδευτικής διαδι-
κασίας, έμψυχοι και άψυχοι, αν και κατά κύριο λόγο δίνεται βαρύτητα στους έμψυχους. 
Πιο αναλυτικά, η αξιολογική διαδικασία στο μοντέλο αυτό ξεφεύγει από τον τυπικό 
έλεγχο μετρήσιμων μεγεθών και συλλέγει τα δεδομένα με συστηματική παρατήρηση, συνε-
δρίες πριν και μετά την παρακολούθηση της διδασκαλίας, ερωτηματολόγια κ.λπ. Στο κέντρο 
της αξιολόγησης βρίσκεται ο αξιολογούμενος, καθώς ο αξιολογητής πορεύεται μαζί του και 
τον ενθαρρύνει να προχωρά σε αυτοαξιολόγηση για να μπορέσει να εντοπίσει και να βελτιώ-
σει ο ίδιος τα αδύνατα σημεία του, αλλά και να προβάλλει ταυτόχρονα τα θετικά του στοιχεί-
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α, κάτι που θα του προσφέρει ικανοποίηση και αναγνώριση. Κύριος στόχος είναι ο εντοπι-
σμός των ελλείψεων και των ατελειών των αξιολογούμενων, με σκοπό πρώτα την κατανόηση 
και την ερμηνεία τους και μετά τη βελτίωσή τους. Έτσι, η αξιολόγηση ενσωματώνεται στην 
εκπαιδευτική διαδικασία και υπηρετεί κυρίως τον παιδαγωγικό της χαρακτήρα, αφήνοντας 
τον ελεγκτικό σε δεύτερη μοίρα. Δεν πρόκειται επομένως για μια τελική δράση, που θα ελέγ-
ξει και θα κρίνει, αλλά κατά κύριο λόγο για μια διαδικασία αποτίμησης της εκπαιδευτικής 
πράξης, την οποία ανατροφοδοτεί για άμεση ή έμμεση παρέμβαση στη λήψη διορθωτικών, 
βελτιωτικών μέτρων. 
Το πρώτο κεντρικό σημείο στο μοντέλο αυτό αποτελεί η ανάπτυξη σχέσεων διαλόγου 
μεταξύ όλων, όσοι εμπλέκονται στην αξιολογική διαδικασία. Βασική αρχή αποτελεί η πεποί-
θηση πως οι σχέσεις μεταξύ αξιολογητή και αξιολογουμένου δεν μπορεί να χαρακτηρίζονται 
από ιεραρχικές εξαρτήσεις. Πρέπει να είναι ισότιμες και να συντελούν στην ανάπτυξη ενός 
ουσιαστικού διαλόγου. Τα κριτήρια αξιολόγησης οφείλουν μεν να είναι σαφή και προκαθορι-
σμένα, αλλά πρέπει και να αποτελούν συνάρτηση του επιπέδου της τάξης, καθώς και των 
στόχων που έχουν τεθεί. Στο τέλος κάθε αξιολογικής διαδικασίας συζητούνται από κοινού οι 
παρατηρήσεις σχετικά µε τους στόχους, τις μεθόδους και τα μέσα της διδασκαλίας. Έτσι, ε-
ξάγονται τα απαραίτητα πορίσματα και σχεδιάζεται η περαιτέρω πορεία, καθώς η αξιολόγηση 
αντιμετωπίζεται ως µια συνεχής δράση. Η ανάπτυξη σχέσεων διαλόγου αντικαθιστά τις μορ-
φές αυθεντίας της παραδοσιακής αξιολόγησης µε τη συνεργασία και τη δύναμη του επιχειρή-
ματος και της πειθούς. 
Το δεύτερο κεντρικό σημείο είναι η αναγνώριση στην αξία της ικανότητας του εκπαι-
δευτικού στην αυτοκριτική (Μαντάς κ.ά., 2009: 200). Για να αποκτήσει όμως ο εκπαιδευτι-
κός αυτή την ικανότητα πρέπει να ασκηθεί ο ίδιος σε ερευνητικές μεθόδους παρατήρησης και 
αυτοαξιολόγησης, μέσα από διάφορους ρόλους που θα αναλάβει. Τέτοιοι μπορεί να είναι η 
συμμετοχή του σε μια ερευνητική ομάδα συναδέλφων, ή η πρακτική του «κριτικού φίλου», ο 
οποίος στην ουσία θα είναι ο αυστηρός, αλλά και ειλικρινής και καλοπροαίρετος, αξιολογη-
τής (Πασιαρδής κ.ά., 2005: 74; Day, 2003: 225-229), ή η αποδοχή του μέντορα που καθοδη-
γεί και βοηθά (Πασιαρδής κ.ά., 2005: 73; Bush & Mildewood 2005: 157-158), ή η δημιουρ-
γία ατομικού φακέλου αξιολόγησης (portfolio), όπου ουσιαστικά ο εκπαιδευτικός παίρνει το 
θέμα της αξιολόγησής του στα χέρια του (Painter, 2001: 31), ή άλλες τεχνικές στις οποίες θα 
συναινέσει. Κάτω από ένα τέτοιο πρίσμα, όπου θα μπορέσουν να εφαρμοστούν τα παραπάνω, 
το σχολείο οφείλει να αποκτήσει δομή που να υποστηρίζει εσωτερικές κοινότητες μάθησης. 
Οφείλει δηλαδή να γίνει ένας οργανισμός ικανός να αναγνωρίζει τα δυνατά και αδύνατα 
σημεία του και να βρίσκεται συνεχώς σε αναζήτηση τρόπων βελτίωσής του (Blandford, 2000: 
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Σε τέτοιου είδους αξιολογήσεις, κλειδί για την επιτυχία είναι η συμμετοχή των συντε-
λεστών της εκπαιδευτικής διαδικασίας στις διαδικασίες αξιολόγησης και λήψης αποφάσεων. 
Ερευνητές που στηρίζουν το πλουραλιστικό μοντέλο θεωρούν πως ο ίδιος ο εκπαιδευτικός 
πρέπει να ενταχθεί στη διαδικασία της αξιολόγησης, να εσωτερικεύσει την ιδέα της αλλαγής 
σε ένα ευρύτερο επίπεδο που να περιλαμβάνει αλλαγή αξιών, στάσεων, αισθημάτων και αντι-
λήψεων, και να τη συνδέσει άμεσα με την ανάπτυξη του επαγγέλματός του. Με τον όρο «ε-
πάγγελμα» νοούμε την απασχόληση που θεμελιώνεται πάνω στο δίδυμο γνώσης-πρακτικής 
και λαμβάνει χώρα κάτω από το τρίπτυχο αυτονομία-δυνατότητα ανάπτυξης-υπευθυνότητα. 
Ως προς τα δύο πρώτα στοιχεία, το αναπτυξιακό μοντέλο αξιολόγησης δε συνάδει με 
το γραφειοκρατικό έλεγχο της διδασκαλίας και τις ιεραρχικές εξαρτήσεις των λειτουργών 
της. Αντίθετα, ευνοεί την αυτονομία, συνοδευμένη όμως από ουσιαστική και σε βάθος κριτι-
κή των μέσων, των μεθόδων και των στόχων. Ο εκπαιδευτικός δεν αντιμετωπίζεται απλά ως 
εφαρμοστής της γνώσης με χρήση συγκεκριμένων μεθόδων διδασκαλίας, αλλά, αντιθέτως, 
ενθαρρύνεται να οδηγηθεί ο ίδιος σε νέες προτάσεις διδασκαλίας. Αυτό βέβαια απαιτεί το ά-
νοιγμα της τάξης σε συναδέλφους, ειδικούς παιδαγωγούς, συμβούλους κ.λπ. και προσκρούει 
στο μύθο ότι ο δάσκαλος αναπτύσσεται µέσω της εμπειρίας, καθώς και στη διαδεδομένη α-
ντίληψη για το απαραβίαστο της τάξης, που συμβάλλει στην απομόνωσή του εκπαιδευτικού, 
παρά στην αυτονομία του. 
Ως προς το τρίτο στοιχείο, την υπευθυνότητα (accountability), που βρίσκεται πάντα 
στην επικαιρότητα στο χώρο της εκπαίδευσης μιας και πολλοί εκπαιδευτικοί κατηγορούνται 
για έλλειψή της, το μοντέλο προσανατολίζεται κυρίως προς μια «απόδοση λόγου» έναντι της 
ευρύτερης εκπαιδευτικής κοινότητας και της κοινωνίας, μέσα από έναν ηθικό κώδικα µε κυ-
ρίαρχο κριτήριο την ικανοποίηση των συμφερόντων του μαθητή και το κοινό καλό, παρά 
προς μια προσπάθεια επιβολής ελέγχου στον εκπαιδευτικό. 
Στα πλαίσια αυτά, η διαδικασία της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού εστιάζει κυρίως 
προς την κατεύθυνση της επαγγελματικής του ανάπτυξης, ταυτόχρονα με την επίτευξη του 
επιθυμητού αποτελέσματος για τον οργανισμό. Η αξιολογική διαδικασία δηλαδή έχει δύο πα-
ρακλάδια, αυτό του αποτελέσματος (product model) και αυτό της διαδικασίας (process 
model) (Blandford, 2000: 143-145). Οδηγώντας σε ένα ορατό αποτέλεσμα, έχει εφαρμοστι-
κή αξία για αυτούς που είναι υπεύθυνοι για τη διαχείριση του συστήματος αξιολόγησης 
και, παράλληλα, προάγοντας την επαγγελματική εξέλιξη, δεν αντιμετωπίζεται από τους εκ-
παιδευτικούς ως χάσιμο χρόνου και ενέργειας και, πολύ περισσότερο, ως απειλή (Μαυρο-
γιώργος, 2003:26; Day, 2003: 95). 
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Το μεγαλύτερο όφελος από τέτοιες διαδικασίες αξιολόγησης είναι ότι ο εκπαιδευτικός 
αλλάζει στάση απέναντι στην αξιολόγηση, απεγκλωβίζεται από την κουλτούρα της απομό-
νωσης και του ατομικισμού, και η ατομική του ανάπτυξη γίνεται πια αντιληπτή ως συνδεόμε-
νη µε την ανάπτυξη του οργανισμού. Στον αντίποδα, η κριτική που δέχεται το παραπάνω μο-
ντέλο εστιάζεται στον αρκετά ρευστό του χαρακτήρα, από τη στιγμή που δε χρησιμοποιεί μό-
νο ποσοτικά κριτήρια, και στις δυσκολίες εφαρμογής του, καθώς απαιτείται πλήθος δεξιοτή-
των από τους αξιολογητές και μεγάλη χρονική διάρκεια για τη διεξαγωγή του. 
 
2.3 Συγκριτική θεώρηση των μοντέλων ελέγχου και ανάπτυξης 
Παρακάτω επιχειρείται μια σύγκριση μεταξύ των δύο μοντέλων σε βασικούς τους το-
μείς, όπως οι σκοποί, ο ρόλος του εκπαιδευτικού και του αξιολογητή, τα χρησιμοποιούμενα 
κριτήρια, η αξιολογική διαδικασία και οι φορείς αξιολόγησης. 
 
2.3.1 Ως προς τους σκοπούς 
Ήδη από την αρχή τονίστηκε η διαφορά ανάμεσα στα δύο μοντέλα όσον αφορά στους 
σκοπούς που εξυπηρετούν. Το τεχνοκρατικό μοντέλο στοχεύει στον έλεγχο, την κρίση και 
την κατάταξη των σχολείων και των εκπαιδευτικών σε αξιολογική κλίμακα, με ό,τι αυτό συ-
νεπάγεται για το μέλλον του σχολείου και την εξέλιξη του εκπαιδευτικού. Αντιθέτως, το αν-
θρωπιστικό - πλουραλιστικό μοντέλο ενδιαφέρεται για τη βελτίωση των σχολείων και των 
εκπαιδευτικών, για την κάλυψη των ενδεχόμενων ελλείψεων και την ουσιαστική συμμετοχή 
του εκπαιδευτικού σε µια πορεία αξιολόγησης και αλλαγής, απορρίπτοντας την επιβαλλόμενη 
«αλλαγή» της παραδοσιακής, ελεγκτικού τύπου, αξιολόγησης. 
 
2.3.2 Ως προς τον ρόλο του εκπαιδευτικού και τη διδασκαλία 
Όταν ο εκπαιδευτικός αντιμετωπίζεται ως απλός εφαρμοστής αποφάσεων που έχουν 
πάρει άλλοι για τα εκπαιδευτικά θέματα -διοικητικοί προϊστάμενοι, ειδικοί παιδαγωγοί- είναι 
φυσικό πως η αξιολόγησή του θα προσανατολίζεται προς τον έλεγχο της συμμόρφωσής του 
στις επιταγές τους. Όταν όμως αντιμετωπίζεται ως επαγγελματίας με υπευθυνότητα άσκησης 
του λειτουργήματός του και ικανότητα έκφρασης λόγου, ακόμα και σε θέματα που αφορούν 
το περιεχόμενο και τον τρόπο της διδασκαλίας, τότε αντίστοιχο θα είναι και το μοντέλο αξιο-
λόγησης που θα χρησιμοποιηθεί για την καταγραφή της αποδοτικότητάς του και της αποτε-
λεσματικότητας της παιδαγωγικής πράξης. 
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2.3.3 Ως προς τα κριτήρια αξιολόγησης 
Σχετικά µε τα κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, η ελεγκτικού τύπου αξιολό-
γηση θεωρεί ότι το βασικό ρόλο έχει ο αξιολογητής, που επιβάλλει κριτήρια στους αξιολο-
γούμενους, κεντρικά καθορισμένα και κοινά για όλους. Αντίθετα, στην αναπτυξιακού τύπου 
αξιολόγηση τα κριτήρια καθορίζονται σε επίπεδο σχολείου µε συμμετοχή όλων των εκπαι-
δευτικών και εξειδικεύονται κατά περίπτωση μέσα από συνεργασία του αξιολογητή με τους 
αξιολογούμενους, ανάλογα µε τις ειδικές συνθήκες που ισχύουν για τον καθένα. 
Με διαφορετικό, επίσης, τρόπο αντιμετωπίζεται στα δύο μοντέλα και το πρόβλημα ότι 
όλες οι παράμετροι που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα δεν είναι μετρήσιμες, ή η 
μέτρησή τους είναι σχετική και όχι απόλυτη. Η παραδοσιακή αξιολόγηση, που στηρίζεται 
στον έλεγχο, επικεντρώνεται στην καθιέρωση μετρήσιμων και συγκρίσιμων κριτηρίων για 
την επίδοση του εκπαιδευτικού, μιας και πρέπει να γίνει κατάταξη και να είναι όσο το δυνα-
τόν πιο αντικειμενική. Κάτι τέτοιο όμως, εκτός από πολύ δύσκολο για τον αξιολογητή, είναι 
και στρεσογόνο για τον εκπαιδευτικό, καθώς αυξάνει τον ανταγωνισμό μεταξύ των εκπαιδευ-
τικών και το άγχος τους για την επαγγελματική τους εξέλιξη. Το πρόβλημα περιορίζεται όταν 
η αξιολόγηση ενδιαφέρεται πρωτίστως για την ανάπτυξη και κατά δεύτερο λόγο για το έλεγ-
χο. Αυτό επιτυγχάνεται με σύγκριση της επίδοσης του εκπαιδευτικού σε σχέση µε την προη-
γούμενη επίδοση του ιδίου και όχι πλέον σε ανταγωνιστική βάση µε άλλους εκπαιδευτικούς. 
Παρόμοια κατάσταση επικρατεί και για τα κριτήρια αξιολόγησης των σχολείων. Τα 
κριτήρια και οι δείκτες ποιότητας, καθορισμένα κεντρικά από την Προϊσταμένη Αρχή, αντι-
καθίστανται από γενικότερα πλαίσια αξιολόγησης, διαμορφωμένα και με τη συμμετοχή των 
σχολείων, κάτω βέβαια από τις γενικότερες κατευθυντήριες αρχές της Πολιτείας και τις απαι-
τήσεις των ευρύτερων και τοπικών κοινωνιών. 
 
2.3.4 Ως προς την αξιολογική διαδικασία και τους φορείς αξιολόγησης 
Η θεώρηση της αξιολόγησης ως αποσπασματικής διαδικασίας, που βασίζεται σε επι-
σκέψεις αξιολογητών, δίνει τη θέση της στη θεώρησή της ως μέρος μιας προσπάθειας συνε-
χούς ανάπτυξης και βελτίωσης. Έτσι, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού αποκτά τη διάσταση 
ενός εργαλείου σημαντικού για την αναγνώριση και ικανοποίηση των αναγκών επαγγελματι-
κής ανάπτυξής του, αλλά και των στόχων του σχολείου. Το ρόλο των αξιολογητών δεν έχουν 
µόνο οι διοικητικοί προϊστάμενοι του εκπαιδευτικού· μπορούν να τον αναλάβουν και συνά-
δελφοι εκπαιδευτικοί, Σχολικοί Σύμβουλοι, ή ακόμα, κάτω από προϋποθέσεις, και μαθητές. 
Επίσης, µόνο μέσα στη φιλοσοφία του αναπτυξιακού μοντέλου, αποκτά νόημα µια πολύ ση-
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μαντική παράμετρος της αναπτυξιακής αξιολόγησης: η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού.  
Τέλος, αναφορικά με το σχολικό κλίμα, η αναπτυξιακή αξιολόγηση δίνει πρωταρχική 
σημασία στην καλλιέργεια και εδραίωση συνεργατικών σχέσεων, καθώς υπάρχει η αντίληψη 
πως η ανάπτυξη ανταγωνιστικών σχέσεων που προωθείται µέσω της ελεγκτικής αξιολόγησης 
καταστρέφει το θετικό υποστηρικτικό κλίμα στο σχολείο, πράγμα που είναι άκρως απαραίτη-
το για την προαγωγή της ποιότητας της μάθησης. Η συλλογική εσωτερική αξιολόγηση του 
σχολείου εντάσσεται στη φιλοσοφία των αξιολογικών μοντέλων ανάπτυξης, ενώ, αντιθέτως, 
η εξωτερική αξιολόγηση συνάδει με τις αρχές, τους στόχους και τη μεθοδολογία των μοντέ-
λων ελέγχου. 
 
2.4 Προϋποθέσεις επιτυχίας 
Ανεξαρτήτως από το μοντέλο που θα επιλεγεί, για την επιτυχία κάθε τύπου αξιολόγη-
σης θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη παράμετροι όπως: η σαφής διατύπωση ρεαλιστικών 
στόχων και αντικειμενικών κριτηρίων και αξιών (κοινωνικών, εκπαιδευτικών, ηθικών) που 
θα διέπουν την αξιολογική διαδικασία, ο προσυμφωνημένος φορέας που θα έχει την ευθύνη 
για την αξιολόγηση, το είδος των πληροφοριών που θα είναι απαραίτητο να συγκεντρωθούν 
και ο τρόπος συλλογής τους, το χρονοδιάγραμμα της αξιολόγησης που θα πρέπει να καταρτί-
ζεται σε ρεαλιστική βάση, οι απαραίτητες ικανότητες που θα πρέπει να έχουν οι αξιολογητές, 
με κύριες την έμπνευση εμπιστοσύνης και αμεροληψίας, ο τρόπος γνωστοποίησης των απο-
τελεσμάτων της αξιολόγησης που θα σέβεται τα προσωπικά δεδομένα, καθώς και, ενίοτε, οι 
κοινωνικές προεκτάσεις που μπορεί να έχει το αποτέλεσμα της αξιολόγησης (π.χ. αντιδράσεις 
στην κοινή γνώμη ή σε συνδικαλιστικούς φορείς κ.λπ.). 
Μιλώντας ειδικά για το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό μοντέλο αξιολόγησης, μιας και 
υπάρχει έντονη στροφή προς αυτό, θα πρέπει για την επιτυχία του να εξασφαλιστούν κάποιες 
βασικές προϋποθέσεις οργάνωσης και λειτουργίας. Ένα τέτοιο μοντέλο λειτουργεί με καλύ-
τερα αποτελέσματα σε αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά συστήματα. Όσο μεγαλύτερη είναι η 
συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην πορεία της αξιολόγησης, τόσο η αποτελεσματικότητά 
του αυξάνεται. Η συμμετοχή αυτή διευκολύνεται όταν υπάρχει από τη μεριά των εκπαιδευτι-
κών η εμπιστοσύνη πως το σύστημα είναι αξιόπιστο, αντικειμενικό και αξιοκρατικό, αλλά 
και όταν η ανατροφοδότηση είναι άμεση και αποτελεσματική και οδηγεί ορατά σε ανάπτυξη 
και βελτίωση, προσωπική και επαγγελματική. 
Είναι καιρός να γίνει βίωμα στους εκπαιδευτικούς πως οι ικανότητές τους, λόγω της 
φύσης του επαγγέλματός τους, έχουν τη δυνατότητα να αναγνωριστούν μόνο μέσα από τη δι-
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αδικασία της αξιολόγησης (Stronge, 1995: 132). Για το λόγο αυτό, επιβάλλεται η ανάπτυξη 
συστημάτων αξιολόγησης που θα προάγουν τον επαγγελματισμό του εκπαιδευτικού. Αυτό το 
τελευταίο, η προσπάθεια δηλαδή που καταβάλλεται για αναβάθμιση του επαγγέλματος του 
εκπαιδευτικού, με σκοπό και την παρώθησή του για καλύτερη απόδοση, που είναι και το ζη-
τούμενο της αξιολόγησης, θα αναλυθεί στη συνέχεια μέσα από την εφαρμογή των κλιμάκων 
ανέλιξης. 
 
2.5 Κλίμακες ανέλιξης και αξιολόγηση 
Τα σύγχρονα συστήματα αξιολόγησης, που κατά βάση στρέφονται προς το πλουραλι-
στικό μοντέλο, προσανατολίζονται σε πολλές περιπτώσεις στην παροχή κινήτρων προς τους 
εκπαιδευτικούς, αφού επικρατεί η άποψη ότι αν το σύστημα προσφέρει κίνητρα, τότε γίνεται 
πιο αποτελεσματικό (Πασιαρδής κ.ά., 2005: 77-78). Τα κίνητρα, μαζί με τον εμπλουτισμό και 
τον επανασχεδιασμό της εργασίας, μπορούν να προσφέρουν παρώθηση στον εκπαιδευτικό 
για καλύτερη απόδοση και μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα. Η εφαρμογή τους στηρίζεται 
στις θεωρίες της προσδοκίας, της ισότητας και του εμπλουτισμού της επαγγελματικής θέσης. 
Έτσι, καλλιεργείται η πεποίθηση πως καλύτερη εργασία θα φέρει αποτελέσματα που θα τύ-
χουν αναγνώρισης και αμοιβής, αναδεικνύεται η συνεισφορά καθενός χωρίς να παρατηρείται 
ισοπέδωση όλων, πράγμα που έχει αρνητικές συνέπειες στο ηθικό και την απόδοση των κα-
λύτερων, και αναπτύσσεται ο ενθουσιασμός για μια εργασία γεμάτη ποικιλία και προκλήσεις. 
Αποτελέσματα ερευνών καταδεικνύουν πως τη μεγαλύτερη παρώθηση από οποιοδή-
ποτε άλλο κίνητρο φαίνεται να προκαλεί η χρήση κλιμάκων ανέλιξης, συστημάτων δηλαδή 
αξιοκρατικών αμοιβών, που ευνοούν ένα επάγγελμα με στάδια (Odden, 2000: 362). Η γενική 
απουσία σταδίων καριέρας στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού, σε αντίθεση με άλλα επαγγέλ-
ματα, έχει ως αποτέλεσμα τη μειωμένη προσέλκυση χαρισματικών ατόμων στο χώρο της εκ-
παίδευσης ή την πρόωρη αποχώρησή τους από το επάγγελμα (Πασιαρδής κ.ά., ό.π.). Επιπλέ-
ον, οδηγεί στην περιορισμένη παρακίνηση προς τους ενεργούς εκπαιδευτικούς για βελτίωση 
και αποδοτικότητα, γεγονός που ίσως να είναι υπεύθυνο για τη συντήρηση από τη μεριά τους 
μιας αρνητικής στάσης απέναντι στο θεσμό της αξιολόγησης και μιας καχυποψίας πως στο-
χεύει σε κάτι άλλο (έλεγχο, χειραγώγηση, απόλυση) και όχι σε αυτό που εξαγγέλλει. 
Η θέσπιση ενός προτύπου για το επάγγελμα του εκπαιδευτικού στηριζόμενο σε κλί-
μακες ανέλιξης, με το απαραίτητο συνακόλουθο σύστημα αξιολόγησης που θα εξασφαλίζει 
επιτυχία στο πρότυπο, τυγχάνει ιδιαίτερα θετικής αντιμετώπισης από τους νεότερους και πιο 
ταλαντούχους εκπαιδευτικούς. Οι κύριοι λόγοι είναι ότι προωθεί την αξιοκρατία και την ικα-
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νοποίηση των εκπαιδευτικών από την εργασία τους, βοηθά στη διατήρηση της υψηλής τους 
απόδοσης για μεγαλύτερο χρονικό διάστημα και αυξάνει τη συμμετοχή και την αποτελεσμα-
τικότητα μέσα από πιο εποικοδομητικό διάλογο και συνεργασία (Πασιαρδής κ.ά. 2005: 239). 
Ταυτόχρονα, αποδεσμεύει την προϋπηρεσία από τις ευκαιρίες για επαγγελματική εξέλιξη -
μιας και ερευνητικά αποτελέσματα δείχνουν πως δεν υπάρχει σχέση ανάμεσα στα χρόνια υ-
πηρεσίας και την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού-, αναβαθμίζει το επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού συνδέοντάς το με προοπτικές καριέρας και μετασχηματίζει την παραδοσιακή 
ελεγκτική αξιολόγηση σε επαγγελματική λογοδότηση (Bosetti & O’ Reilly, 1996: 156; Nevo, 
1994: 88). 
Μέσα από ένα τέτοιο αξιολογικό σύστημα ο εκπαιδευτικός επιχειρεί σε πρώτη φάση 
να αποκτήσει ικανότητες σε επίπεδο γνωστικού περιεχομένου και διεξαγωγής της διδασκαλί-
ας, οπότε στη φάση αυτή δέχεται μόνο διαμορφωτική αξιολόγηση που καλύπτει τις ανάγκες 
του για βελτίωση. Φτάνοντας στο σημείο της μονιμοποίησής του, κρίνεται απαραίτητη μια 
ομοιόμορφη τελική αξιολόγηση, που θα εξασφαλίσει ότι θα μονιμοποιηθούν οι πιο ικανοί. 
Στη συνέχεια και καθώς ανεβαίνει επίπεδο, καλλιεργεί έμμεσες διδακτικές δεξιότητες, μιας 
και θεωρείται ότι μέσα από τις συνεχείς διαμορφωτικές αξιολογήσεις έχει κατακτήσει τις βα-
σικές (γνωστικές και διδακτικές) και πρέπει να δώσει έμφαση σε άλλες. Τέτοιες εννοούνται η 
ανάπτυξη άποψης για τη διαμόρφωση του αντικειμένου και του τρόπου της διδασκαλίας, η 
ενεργός συμμετοχή σε δραστηριότητες του σχολείου, αλλά και η εποικοδομητική συνεργασία 
με κοινότητες και γονείς. Τέλος, στο ανώτερο επίπεδο της εξέλιξής του, αναπτύσσει επικοι-
νωνιακές και διοικητικές ικανότητες, αν και πρέπει στο σημείο αυτό να είναι σε θέση να επι-
λέξει αν θα μείνει ενεργός εκπαιδευτικός τάξης ή θα ακολουθήσει διοικητική καριέρα στελέ-
χους εκπαίδευσης. Κατά τα στάδια της ανέλιξης στις ανώτερες βαθμίδες, ο εκπαιδευτικός 
μπορεί να ζητήσει τελική αξιολόγηση για σκοπούς προαγωγής, όπου παρατηρείται μείωση 
των μονάδων που έχουν να κάνουν με τη διδακτική του ικανότητα, και αύξηση εκείνων που 
αφορούν επικοινωνιακές και ηγετικές ικανότητες. 
Μέσα από τα παραπάνω γίνεται σαφές ότι η επιλογή κλιμάκων ως βάση για τη δημι-
ουργία ενός συστήματος αξιολόγησης, βασισμένου στο πλουραλιστικό μοντέλο, στηρίχθηκε 
στην πεποίθηση πως μ’ αυτόν τον τρόπο θα ενδυναμωθεί ο εκπαιδευτικός ως επαγγελματίας, 
θα εξασφαλιστεί η μεγαλύτερη συμμετοχή του στις δραστηριότητες της σχολικής μονάδας, 
θα τεθεί και αυτός στο επίκεντρο της χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής (και όχι μόνο ο 
μαθητής, όπως διατείνονται τα τελευταία νομοσχέδια για την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση) 
και θα μπορέσει εν τέλει να προσανατολίσει τις ενέργειές του προς την κατεύθυνση του επι-
θυμητού αποτελέσματος, που δεν είναι άλλο από την ποιοτικότερη μάθηση (Πασιαρδής κ.ά. 
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Το νέο αυτό σύστημα αξιολόγησης (πλουραλιστικό μοντέλο μεικτής αξιολόγησης) δι-
ακρίνεται από σεβασμό στον εκπαιδευτικό, ως προσωπικότητα και επαγγελματία, από παρα-
χώρηση σε αυτόν σημαντικού βαθμού αυτονομίας παράλληλα με καθοδήγηση, από πίστη ότι 
ο εκπαιδευτικός ασκεί το λειτούργημά του υπεύθυνα, από ύπαρξη διαφάνειας στην κρίση και 
εξέλιξη του εκπαιδευτικού προσωπικού, από συλλογή ποικίλων πληροφοριών, ποιοτικών και 
ποσοτικών, που θα οδηγήσουν σε μια πιο αντικειμενική κρίση, και πάνω απ’ όλα από ενεργό 
συμμετοχή του ίδιου του εκπαιδευτικού, κάνοντας την αξιολόγησή του δικαίωμά του και όχι 
έξωθεν καταπίεση (Πασιαρδής, κ.ά., 2005: 277). 
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 Κεφάλαιο: Φορείς εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
 
3.1 Διάκριση αξιολόγησης βάσει φορέων 
Η διάκριση της αξιολογικής διαδικασίας σε εξωτερική και εσωτερική έχει να κάνει με 
τη θέση του ατόμου ή οργάνου, που καλείται να διεξάγει την αξιολόγηση, ως προς το υπό α-
ξιολόγηση υποκείμενο, δηλαδή τον εκπαιδευτικό ή τη σχολική μονάδα στο σύνολό της. Η 
διάκριση αυτή βέβαια δε στηρίζεται μόνο στη σχετική θέση αξιολογητή-αξιολογούμενου. 
Έγκειται πολύ περισσότερο στο γεγονός ότι στα δυο αυτά είδη αξιολόγησης είναι διαφορετι-
κές οι πολιτικές και φιλοσοφικές βάσεις που τίθενται, τα επιστημονικά δεδομένα που συλλέ-
γονται, τα κριτήρια που χρησιμοποιούνται και οι βασικοί σκοποί που υπηρετούνται (Μποφυ-
λάτος, 1998: 18). 
Η εξωτερική αξιολόγηση συνάδει κατά κύριο λόγο με τις αρχές, τους στόχους και τη 
μεθοδολογία των αξιολογικών μοντέλων ελέγχου. Ο αξιολογητής δεν έχει σχέση με το σχο-
λείο και τον εκπαιδευτικό, ούτε και συμμετέχει στο εκπαιδευτικό έργο που καλείται να αξιο-
λογήσει (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 347). Ανήκει συνήθως στις ανώτερες βαθμίδες της διοί-
κησης ή είναι ανεξάρτητος φορέας, που αναλαμβάνει το έργο της αξιολόγησης έχοντας μια 
σχετική αυτονομία προς τον εκπαιδευτικό οργανισμό (Χαρίσης, 2007: 160). 
Αντίθετα, στην εσωτερική αξιολόγηση, ο αξιολογητής έχει άμεση σχέση με το έργο 
και τα πρόσωπα που αξιολογούνται, καθώς είναι και ο ίδιος μέλος του εκπαιδευτικού προ-
γράμματος που εκτελείται (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 347). Η εσωτερική αξιολόγηση στο-
χεύει κατά κύριο λόγο στην αλλαγή και βελτίωση των συντελεστών της εκπαιδευτικής διαδι-
κασίας και της ίδιας της ποιότητας της παρεχόμενης παιδείας, οπότε εντάσσεται στη φιλοσο-
φία των αξιολογικών μοντέλων ανάπτυξης. 
Ειδικότερα, στην εσωτερική αξιολόγηση μπορούμε να συναντήσουμε δύο μορφές. Η 
μια μορφή είναι η γνωστή ως συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση. Σ’ αυτή, οι 
συντελεστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας συμμετέχουν στην αξιολογική δράση ορίζοντας 
τα κριτήριά της και τους τομείς εφαρμογής της. Η παραπάνω μορφή βασίζεται κυρίως στο 
πνεύμα εμπιστοσύνης και συνεργασίας που πρέπει να υπάρχει μεταξύ των μελών της σχολι-
κής κοινότητας, μιας και κοινός τους στόχος είναι η βελτίωση του σχολείου και των διδακτι-
κών και μαθησιακών πρακτικών του. Η άλλη μορφή, που φαίνεται να κινείται σε μια διαφο-
ρετική λογική, είναι αυτή που ονομάζουμε εσωτερική ιεραρχική αξιολόγηση, όπου ο ιεραρχικά 
ανώτερος (π.χ. ο διευθυντής του σχολείου) αξιολογεί τους ιεραρχικά κατώτερους. Θεωρείται 
ότι ο βασικός στόχος που υπηρετείται σε αυτή είναι ο έλεγχος, γι’ αυτό και σε πολλά αξιολο-
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γικά συστήματα είναι συμπληρωματική της εξωτερικής αξιολόγησης (Διατμηματική Επιτρο-
πή για τη Μορφωτική Αυτοτέλεια του Λυκείου και τον Διάλογο για την Παιδεία, 2009: 9-13). 
 
3.1.1 Εξωτερική αξιολόγηση 
Η εξωτερική αξιολόγηση διακατέχεται από μια φιλοσοφία έξωθεν κρίσης. Υπάγεται 
δηλαδή σε ένα σχήμα που στοχεύει στον εξωτερικό έλεγχο του προσωπικού και της δράσης 
του, με βάση τα προκαθορισμένα πρότυπα απόδοσης και τους ισχύοντες κανόνες. Βασίζεται 
σε κριτήρια κεντρικά διαμορφωμένα, διάφανα, γνωστά τόσο στον κρίνοντα όσο και στον κρι-
νόμενο, και όσο το δυνατόν πιο αντικειμενικά, ώστε όποιος αξιολογητής και αν τα χρησιμο-
ποιήσει να οδηγηθεί στην ίδια κρίση (∆ημητρόπουλος, 1999: 134). Τα αποτελέσματά της έ-
χουν κύριο αποδέκτη τις κεντρικές εκπαιδευτικές αρχές, με άμεση επίδραση, τις περισσότε-
ρες φορές, στους εκπαιδευτικούς ή τα σχολεία. 
Στα πλαίσια της εξωτερικής αξιολόγησης εφαρμόζεται συνήθως η επιθεώρηση, κυρί-
ως σε γραφειοκρατικά συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα, με βασική λειτουργία τον 
έλεγχο της ποιότητας της διδασκαλίας και των μαθησιακών αποτελεσμάτων, η παρακολούθη-
ση, με μηχανισμούς ελέγχου της κατάστασης και της εξέλιξης διαφόρων παραμέτρων της εκ-
παίδευσης, και οι εντοπισμένες μελέτες αξιολόγησης. Οι τελευταίες έχουν ένα ευρύ φάσμα α-
ξιολόγησης, από τα αναλυτικά προγράμματα, τα διδακτικά βιβλία και τις εκπαιδευτικές πρα-
κτικές, μέχρι το κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον των μαθητών, τους παράγοντες που 
επηρεάζουν την επίδοση τους, τις αντιλήψεις και τις στάσεις όσων συμμετέχουν στην εκπαι-
δευτική διαδικασία και γενικά το σχολικό κλίμα (Μαντάς κ.ά., 2009: 201). 
Δεν είναι λίγοι εκείνοι που πιστεύουν και υποστηρίζουν με σθένος την ανάγκη για 
εξωτερική αξιολόγηση, τονίζοντας κυρίως τα πλεονεκτήματά της. Μεταξύ των άλλων αναφέ-
ρουν πως διασφαλίζει την αποτελεσματική τήρηση της ισχύουσας εκπαιδευτικής νομοθεσίας, 
εξασφαλίζει τη διατήρηση του ενιαίου χαρακτήρα της εκπαίδευσης, εξυπηρετεί την επαγγελ-
ματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών και συμβάλλει στην αξιοπιστία των κρίσεων, μιας και ε-
κτελείται από συγκεκριμένα πρόσωπα ή φορείς κύρους, που δεν έχουν σχέση με τη σχολική 
μονάδα. 
Στα επιχειρήματα αυτά αντιπαραβάλλονται εκείνα από τους πολέμιούς της, που εστιά-
ζουν κυρίως στα μειονεκτήματά της. Έτσι, αναφέρουν ότι δίνει έμφαση στην αξιολόγηση 
προσώπων, παραμερίζοντας άλλα, ενδεχομένως άκρως σημαντικά, στοιχεία, όπως ζητήματα 
υλικοτεχνικής υποδομής του σχολείου ή δομής του εκπαιδευτικού συστήματος. Ταυτόχρονα, 
συμβάλλει στην ανάπτυξη μεταξύ των εκπαιδευτικών φόβου και τυφλής υπακοής, αντί να 
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προάγει τη συνειδητοποίηση και την αυτογνωσία τους. Επίσης, καλλιεργεί τον ατομικισμό 
και αποσυνθέτει το συλλογικό πνεύμα της σχολικής μονάδας, συνοδεύεται συχνά από προκα-
τάληψη για υποκειμενικές κρίσεις και, τέλος, τα αποτελέσματά της δε συμβάλλουν στη δρα-
στηριοποίηση των εκπαιδευτικών για τη βελτίωση του σχολείου και τη δική τους (Σολομών, 
1999: 16). 
Η πιο σημαντική προσπάθεια επιβολής εξωτερικής αξιολόγησης στο ελληνικό εκπαι-
δευτικό σύστημα ήταν η θέσπιση του Σώματος Μόνιμων Αξιολογητών (Σ.Μ.Α.) στα πλαίσια 
της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του 1997, επί Υπουργίας Γεράσιμου Αρσένη, με το Νόμο 
2525. Το ανεξάρτητο αυτό σώμα αξιολογητών ορίστηκε να έχει την τελική ευθύνη της αξιο-
λόγησης, τόσο του έργου των εκπαιδευτικών όσο και της απόδοσης της σχολικής μονάδας. Η 
προσπάθεια, όμως, αυτή έφερε τεράστιο κύμα αντιδράσεων, με αποτέλεσμα να μην συγκρο-
τηθεί ποτέ, μέχρι και την τυπική κατάργησή του, το 2002, από το Νόμο 2986 του Πέτρου Ευ-
θυμίου. 
 
3.1.2 Συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση 
Η συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση του σχολείου και του εκπαι-
δευτικού έργου εντοπίζεται κυρίως σε αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά συστήματα και προϋπο-
θέτει τη συγκέντρωση σε τοπικό επίπεδο ενός μεγάλου μέρους της ευθύνης και της λήψης 
αποφάσεων για ένα ευρύ φάσμα ζητημάτων. Σύμφωνα με το Σολομώντα (1999: 26-28), η 
συλλογική εσωτερική αξιολόγηση, συνδυασμένη με ένα αποκεντρωμένο εκπαιδευτικό σύ-
στημα -όπου εκτός από τη διαπίστωση των κακώς κειμένων υπάρχει και η δυνατότητα άμε-
σης δράσης για τη διόρθωσή τους-, μπορεί να συντελέσει στην αναβάθμιση του εκπαιδευτι-
κού έργου, πέρα από τον τυπικό έλεγχο τήρησης των κανόνων της εσωτερικής ιεραρχικής α-
ξιολόγησης και το θεωρούμενο «αντικειμενικό» απολογισμό της εξωτερικής. 
Οι διαδικασίες στις οποίες στηρίζεται η αυτοαξιολόγηση οργανώνονται και παρακο-
λουθούνται από τους ίδιους τους παράγοντες του οργανισμού (εκπαιδευτικούς, μαθητές, ακό-
μα και γονείς), ενώ όλοι οι εμπλεκόμενοι λαμβάνουν ενεργά μέρος στον καθορισμό των κρι-
τηρίων αξιολόγησης (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 348). Στόχος της είναι η ανάπτυξη της σχο-
λικής μονάδας και η ανάδειξή της ως ισχυρό φορέα λόγου και δράσης (Σολομών, 1999: 25), 
καθώς και η επίγνωση από τη μεριά των μελών της σχολικής κοινότητας για το συντελούμενο 
εκπαιδευτικό έργο και τον βαθμό επίτευξης των προκαθορισμένων στόχων (Κουλαΐδης & 
Κότσιρα-Ταμπακοπούλου, 2005, στο: Μπαγάκης, 2006: 76). Στην περίπτωση αυτή, ο διευθυ-
ντής του σχολείου έχει τον ρόλο του συντονιστή της όλης διαδικασίας. 
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Η αυτοαξιολόγηση, σε όσες χώρες προωθείται, στηρίζεται κατά βάση σε τρεις άξονες. 
Ο πρώτος είναι εκείνος της βελτίωσης, καθώς θεωρείται ότι δίνει τα μέσα για να προσδιορί-
ζουμε το πού βρισκόμαστε και να οργανώνουμε το πού στοχεύουμε να φτάσουμε. Ο δεύτερος 
άξονας στηρίζεται σε καθαρά οικονομική βάση, αφού απορρέει από τη λογική πως ο εξωτε-
ρικός έλεγχος της ποιότητας είναι δαπανηρός, ενώ η αυτοαξιολόγηση είναι κατ’ ουσία μία 
ανέξοδη εναλλακτική λύση. Τέλος, ο τρίτος άξονας είναι ο ηθικός. Είναι εκείνος της υποχρε-
ωτικής λογοδοσίας και συνδέεται με την απαίτηση της κοινωνίας να λογοδοτούν για τα απο-
τελέσματά τους και τα σχολεία, όπως άλλωστε συμβαίνει και με όλες τις επιχειρήσεις ή τους 
οργανισμούς που χρηματοδοτούνται από το δημόσιο (MacBeath, 2005 στο: Μπαγάκης, 2006: 
31). 
Η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων, όταν γίνεται σε σωστές βάσεις και με 
τρόπο που θα οδηγήσει σε αποτελέσματα, είναι άκρως απαραίτητη, μιας και οι ίδιοι οι εκπαι-
δευτικοί είναι εκείνοι που γνωρίζουν καλύτερα από τον καθένα τα προβλήματα που αντιμε-
τωπίζουν κατά την άσκηση του έργου τους και επομένως πρέπει να έχουν άποψη για τις δρά-
σεις που θα συντελέσουν ουσιαστικά στην ποιοτική αναβάθμιση του. Για το λόγο αυτό, θεω-
ρείται ως αναπόσπαστο τμήμα της ζωής του σχολείου και αποτελεί μέρος του γενικότερου 
σχεδίου ανάπτυξής του, που περιλαμβάνει τρία μέρη: εκείνο της στοχοθεσίας, το δεύτερο της 
αξιολόγησης (δηλαδή του απολογισμού) και το τρίτο της δράσης. 
Στο πρώτο μέρος διατυπώνονται οι στόχοι του σχολείου και διαμορφώνεται η φιλο-
σοφία και η πολιτική του. Η διατύπωση των στόχων οφείλει να είναι σαφής, καθώς με βάση 
αυτούς θα αξιολογηθεί η επιτυχία ή μη κάθε προγράμματος, και ταυτόχρονα σύμφωνη με τη 
γενική φιλοσοφία της κοινωνίας για τη εκπαίδευση. Στο δεύτερο μέρος λαμβάνει χώρα η κυ-
ρίως αξιολογική διαδικασία, που περιλαμβάνει έναν απολογισμό της ποιότητας με βάση κα-
τάλληλους δείκτες, ένα σημαντικό εργαλείο που βοηθά να αναλυθεί η εκπαιδευτική πορεία 
και να εκτιμηθούν τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία της. Το τρίτο μέρος περιλαμβάνει τα 
προγράμματα δράσης, που στοχεύουν στη διατήρηση ή και ανάπτυξη των δυνατών σημείων 
και σε διόρθωση των αδύνατων, όπως αυτά διαπιστώθηκαν από την διαδικασία της αυτοαξι-
ολόγησης. 
Για την εφαρμογή, επομένως, του Σχεδίου Ανάπτυξης του Σχολείου απαιτούνται σα-
φείς και εξειδικευμένοι στόχοι, κριτήρια διαπίστωσης της επίτευξης ή μη των στόχων, στρα-
τηγικές εφαρμογής για την επίτευξη των στόχων, ρεαλιστικά χρονοδιαγράμματα, συνυπολο-
γισμός των απαιτούμενων και διαθέσιμων οικονομικών και άλλων πόρων και, φυσικά, ανά-
πτυξη έγκυρων και αποτελεσματικών μεθόδων αξιολόγησης, διαμορφωτικής και τελικής. Σε 
όλη αυτή την πορεία, όλο το προσωπικό πρέπει να εμπλέκεται στις διαδικασίες, μέσα σε κλί-
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μα συνεργασίας για την εφαρμογή των αναπτυξιακών δράσεων και δέσμευσης για την επί-
τευξη των προκαθορισμένων στόχων. Η δημιουργία ενός τέτοιου κλίματος ανοιχτής συζήτη-
σης και εποικοδομητικής ανάλυσης του έργου του σχολείου είναι κύριο μέλημα του διευθυ-
ντή του σχολείου, υποβοηθιέται όμως και από το σύλλογο γονέων, αλλά και από την Προϊ-
στάμενη Αρχή, μέσω της παροχής κάθε είδους διευκόλυνσης (σε πόρους και κατάλληλο προ-
σωπικό). 
Από τη μέχρι τώρα εφαρμογή της συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης φαίνεται ότι 
προκύπτουν ορισμένα σημεία υπεροχής της, αλλά και αδυναμίας της, σε σχέση με την εξωτε-
ρική αξιολόγηση. Στα πλεονεκτήματά της αναφέρονται η συμβολή της στην ανάπτυξη ενός 
πνεύματος συνεργασίας και συλλογικότητας μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας, η 
ενίσχυση της ικανότητας του σχολείου για αυτοέλεγχο, η ενθάρρυνση της ανάπτυξης πρωτο-
βουλιών και καινοτόμων δράσεων και η βέλτιστη ανταπόκριση στις ιδιαίτερες απαιτήσεις και 
ανάγκες του κάθε σχολείου. Τα μειονεκτήματά της εστιάζουν κυρίως στο ότι φαίνεται να επι-
κεντρώνεται σε ζητήματα ανώδυνα, για τα οποία δεν φέρει άμεση ευθύνη η σχολική μονάδα, 
όπως π.χ. σε ζητήματα υλικοτεχνική υποδομής, ότι ευνοεί μια τάση εσωστρέφειας της σχολι-
κής μονάδας, ότι αυξάνει τη δυσκολία σύνδεσής της με άλλες σχολικές μονάδες και με την 
ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα και ότι συχνά οι διαδικασίες της αποδεικνύονται αρκετά 
χρονοβόρες για τους εκπαιδευτικούς και το όφελος από αυτές αισθητά μικρότερο σε σχέση με 
τον απαιτούμενο χρόνο και κόπο (Σολομών, 1999: 19). 
 
3.1.3 Εσωτερική ιεραρχική αξιολόγηση 
Σε πολλά συστήματα αξιολόγησης, η εσωτερική ιεραρχική αξιολόγηση είναι συμπλη-
ρωματική της εξωτερικής και εστιάζει στον έλεγχο από τη διεύθυνση του σχολείου των ατό-
μων και των πρακτικών τους, με βάση προκαθορισμένα πρότυπα. Συνήθως, πιστεύεται πως ο 
ρόλος της είναι κυρίως γραφειοκρατικός, και κατά συνέπεια ελεγκτικός. Πέρα, όμως, από αυ-
τό, και με δεδομένο το πολυδιάστατο πλαίσιο λειτουργίας της σύγχρονης σχολικής διεύθυν-
σης, ο ρόλος της ιεραρχικής εσωτερικής αξιολόγησης θα μπορούσε να είναι και παιδαγωγι-
κός, ανάλογα με τις στάσεις, τις πρακτικές και τις επιδιώξεις του ατόμου που διευθύνει τον 
εκπαιδευτικό οργανισμό και, παράλληλα, καλείται να αξιολογήσει. 
Μέσα από την ενίσχυση του ρόλου της σχολικής διεύθυνσης ως φορέα εσωτερικής 
αξιολόγησης, τα σύγχρονα συστήματα αξιολόγησης προσανατολίζονται προς την πορεία α-
νάδειξής της σε σημαντικό όργανο για την αύξηση της αποτελεσματικότητας της σχολικής 
μονάδας και τη βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης παιδείας σ’ αυτή. 
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3.1.4 Σύγχρονες τάσεις στην αξιολόγηση 
Τα τελευταία χρόνια, για λόγους που σχετίζονται με τη γενικότερη πορεία της Ευρω-
παϊκής Ένωσης, παρατηρείται στις χώρες-μέλη της μια τάση σύγκλισης μεταξύ των συστημά-
των αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου. Σε πολλές από αυτές διαφαίνεται μια στροφή 
προς αποκέντρωση και παροχή μεγαλύτερης αυτονομίας στα σχολεία, σε θέματα διεύθυνσης 
και διαχείρισης οικονομικών και ανθρώπινων πόρων. Στο πλαίσιο αυτό, και ως συνέπεια της 
απόκτησης περισσότερων αρμοδιοτήτων από τα σχολεία, δίδεται έμφαση στην αξιολόγηση 
των αποτελεσμάτων της εκπαιδευτικής διαδικασίας και ενθαρρύνεται μια κίνηση μετατόπι-
σης του κέντρου βάρους από την αξιολόγηση προσώπων σε εκείνη των σχολικών μονάδων. 
Καταγράφεται επίσης μια ισχυρή τάση ανάπτυξης της ικανότητας των δεύτερων για αυτοαξι-
ολόγηση. 
Αν και δε φαίνεται να υπάρχει ακόμα ένα σύστημα που να ενώνει αποτελεσματικά 
την εσωτερική με την εξωτερική αξιολόγηση με έναν τρόπο ο οποίος να βασίζεται στα πλεο-
νεκτήματα και των δύο και να εργάζεται για τη διασφάλιση της ποιότητας της διδασκαλίας 
και της μάθησης, πολλοί ερευνητές θεωρούν πως μια απόπειρα συνδυασμού τους είναι η προ-
τιμότερη (Μπαγάκης, 2001: 248). Μέσα από την αλληλεπίδρασή των δύο αυτών μορφών της 
αξιολόγησης μπορούν να συλλέγονται περισσότερες πληροφορίες, που θα αυξάνουν την ε-
γκυρότητα των αποτελεσμάτων της και θα οδηγούν ασφαλέστερα στο σχεδιασμό για τη βελ-
τίωση, αλλά και την απόδοση λόγου. Παράλληλα, οι διαφορετικές προσεγγίσεις τους μπο-
ρούν να υπηρετούν σφαιρικά τόσο το διαμορφωτικό, όσο και τον τελικό χαρακτήρα της (Μα-
ντάς κ.ά., 2009: 207). Προφανώς, αυτοί που θα ενδιαφέρονται κυρίως για τη διαμορφωτική 
της διάσταση (εκπαιδευτικοί και μαθητές), θα δώσουν έμφαση στην εσωτερική αξιολόγηση 
του σχολείου, ενώ εκείνοι που θα ενδιαφέρονται για την τελική (πολιτική και εκπαιδευτική 
ηγεσία και γονείς), στην εξωτερική. Βέβαια, η χρήση των αποτελεσμάτων της εσωτερικής α-
ξιολόγησης από εξωτερικούς αξιολογητές για τον έλεγχο και την κατάταξη των σχολείων, ε-
γκυμονεί τον κίνδυνο να την αποδυναμώσει και να την υποτάξει στην εξωτερική. Ο συνδυα-
σμός τους φαίνεται να λειτουργεί θετικά, όταν η εξωτερική δεν έχει ελεγκτικό, αλλά μόνο 
αναπτυξιακό χαρακτήρα. 
Τα συστήματα αξιολόγησης που εφαρμόζονται στις ευρωπαϊκές χώρες αντανακλούν, 
όπως είναι φυσικό, τις πολιτικές, πολιτισμικές και κοινωνικές συνθήκες κάθε χώρας. Στις πε-
ρισσότερες, το αποτέλεσμα της αξιολογικής διαδικασίας επιδιώκεται να είναι προϊόν συνερ-
γασίας της ομάδας εσωτερικής με την ομάδα εξωτερικής αξιολόγησης (Μπαγάκης, 2001: 
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263). Κάθε σχολείο ενθαρρύνεται να διεξάγει τη δική του εσωτερική αξιολόγηση, αλλά αυτή 
υποστηρίζεται από έναν εξωτερικό ανεξάρτητο σώμα, που την ενισχύει, εξετάζοντας την 
ποιότητα και την αποτελεσματικότητα των διαδικασιών της. Δε λείπουν, βέβαια, και οι περι-
πτώσεις κρατών, όπως η Δανία, όπου δεν υπάρχει σύστημα εξωτερικής αξιολόγησης. Η εκ-
παιδευτική αξιολόγηση είναι περισσότερο ολοκληρωμένη σε χώρες με αποκεντρωμένο εκ-
παιδευτικό σύστημα, ενώ δεν είναι τόσο ανεπτυγμένη σε εκείνες με περισσότερο συγκεντρω-
τικά συστήματα. Δεν είναι τυχαίο ότι στα πρώτα ο ρόλος του διευθυντή είναι πολύ αναπτυγ-
μένος, ενώ στα δεύτερα υποβαθμισμένος ή υποτονικός. 
 
3.2 Σχολική διεύθυνση 
Το σχολείο αποτελεί τυπική οργάνωση, στην οποία επιδιώκονται συγκεκριμένοι στό-
χοι, ανεξαρτήτως της συνεχούς αλλαγής διδασκόντων και διδασκομένων (Σκουρής, 1995: 
62). Για τον λόγο αυτό, πρέπει να αναπτύξει δράση με συγκεκριμένες λειτουργίες προκειμέ-
νου να ανταποκριθεί στην αποστολή του και να πετύχει τους σκοπούς του. Η έννοια λειτουρ-
γία θεωρείται ως το σύνολο συσχετιζόμενων μεταξύ τους ενεργειών, που αναλαμβάνονται 
από πρόσωπα με ειδικές γνώσεις και δεξιότητες και αποσκοπούν στην εκπλήρωση γενικών ή 
ειδικών στόχων (Σαΐτης, 2008 :17). 
Σε μια σχολική μονάδα οι πιο σημαντικές λειτουργίες είναι η μορφωτική και η παιδα-
γωγική, που συμβάλλουν, αντίστοιχα, στη μετάδοση γνώσεων και ανάπτυξη δεξιοτήτων και 
στη διαμόρφωση αξιών, στάσεων και συμπεριφοράς από τους μαθητές. Εκτός, όμως, από τις 
παραπάνω, σημαντική είναι και η διοικητική λειτουργία, που παρέχεται μέσω της σχολικής 
διεύθυνσης και η οποία προγραμματίζει, οργανώνει, διευθύνει και ελέγχει τους συντελεστές 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η διεύθυνση δηλαδή είναι η λειτουργία που αφορά στη δια-
προσωπική διάσταση της διοίκησης και απαιτεί συγκεκριμένες ικανότητες και ποιότητα χα-
ρακτήρα από αυτούς που την ασκούν (Τύπας & Κατσαρός, 2003: 79) 
Η σχολική διεύθυνση είναι η πρώτη βαθμίδα διοίκησης του εκπαιδευτικού μας συ-
στήματος. Η λειτουργική πραγματικότητα κάθε σχολείου επιβάλλει την ύπαρξή της, αφού η 
πραγματοποίηση των στόχων του σχολείου απαιτεί, εκτός των άλλων, και ικανή ηγεσία, που 
να συντονίζει όλους τους παράγοντες που συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία και να 
προσπαθεί αδιάκοπα για τη διαμόρφωση και διατήρηση ευνοϊκού εργασιακού περιβάλλοντος. 
 
3.2.1 Ιστορική εξέλιξη του θεσμού του διευθυντή 
Με βάση την ισχύουσα νομοθεσία στη χώρα μας (Ν. 2817/2000, ΦΕΚ 78, τ. Α' και Ν. 
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2986/2002, ΦΕΚ 24, τ.Α'), η διοικητική δομή των δυο πρώτων βαθμίδων της δημόσιας εκ-
παίδευσης περιλαμβάνει τρία επίπεδα: το ανώτερο (ή εθνικό), το μεσαίο (ή περιφερειακό) και 
το κατώτερο. Στο ανώτερο επίπεδο υπάγονται τα στελέχη της πολιτικής ηγεσίας του Υπουρ-
γείου Παιδείας, τα οποία είναι υπεύθυνα για τη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής και για 
τη συνολική αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού συστήματος. Στο μεσαίο επίπεδο ανή-
κουν οι Διευθυντές Εκπαίδευσης, που εποπτεύουν τη λειτουργία των σχολικών μονάδων της 
διοικητικής τους περιφέρειας και είναι διοικητικοί και πειθαρχικοί προϊστάμενοι των εκπαι-
δευτικών. Τέλος, στο κατώτερο επίπεδο της διοικητικής ιεραρχίας βρίσκονται οι Σχολικοί Δι-
ευθυντές (Σαΐτης, 2008: 18-19). 
Η διάρθρωση και οργάνωση που ισχύει στη χώρα μας για την κατανομή εξουσίας και 
ευθύνης στις δύο πρώτες βαθμίδες της δημόσιας εκπαίδευσης είναι πυραμιδική, μιας και σε 
κάθε υψηλότερο επίπεδο υπάρχουν όλο και λιγότερα άτομα που ασκούν τη διοικητική εξου-
σία, και στηρίζεται στις αρχές της ιεραρχικής κλίμακας και της ενότητας της διοίκησης. Σύμ-
φωνα με την πρώτη, η εξουσία πηγάζει από τον επικεφαλής του οργανισμού, δηλαδή τον Υ-
πουργό Παιδείας, και καταλήγει στην κατώτερη βαθμίδα ηγεσίας, δηλαδή στο διευθυντή της 
σχολικής μονάδας. Σύμφωνα με τη δεύτερη, κάθε εργαζόμενος παίρνει εντολές από έναν προ-
ϊστάμενο (ό.π.: 20). 
Το 1985, με το άρθρο 11 του Νόμου 1566, τέθηκε σε νέα βάση η διαδικασία εκλογής 
και τοποθέτησης των διευθυντών των σχολικών μονάδων. Όλες οι διευθυντικές θέσεις, που 
μέχρι τη στιγμή εκείνη ήταν μόνιμες, μετατράπηκαν σε θέσεις με θητεία, ορίστηκε για πρώτη 
φορά μια σειρά από κριτήρια αξιολόγησης των υποψήφιων διευθυντών (εκτός των χρόνων 
υπηρεσίας), όπως π.χ. το εκπαιδευτικό τους έργο, η κοινωνική τους προσφορά, οι μεταπτυχι-
ακές τους σπουδές, η υπηρεσιακή τους κατάσταση κ.ά., καθιερώθηκε ειδικό επίδομα θέσης 
για τη διάρκεια άσκησης των καθηκόντων τους και η επιλογή τους ανατέθηκε στα Περιφε-
ρειακά Υπηρεσιακά Συμβούλια Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
(Π.Υ.Σ.Π.Ε. και Π.Υ.Σ.Δ.Ε.). 
Το 1992 επανήλθε η μονιμότητα των Σχολικών Διευθυντών, γιατί θεωρήθηκε ανα-
γκαίο να εξασφαλιστεί η συνέχεια στη σχολική διοίκηση, όπως συνέβαινε και σε πολλές από 
τις χώρες της Ευρώπης, όπου ο διευθυντής ήταν μόνιμος. Πρέπει να σημειωθεί ότι η πολιτική 
αυτή ήταν αντίθετη προς τη θέση της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδος, η οποία υποστή-
ριζε ότι η επιλογή με θητεία, που ανανεώνεται αξιοκρατικά, εξασφαλίζει το δημοκρατικό χα-
ρακτήρα της εκπαίδευσης. 
Ακολούθως, το 1994, με το άρθρο 3 του Νόμου 2188, καταργήθηκε και πάλι, και αυ-
τή τη φορά οριστικά, η μονιμότητα των διευθυντικών στελεχών της εκπαίδευσης, με την ελ-
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πίδα πως το λειτουργικό πλαίσιο των προϊσταμένων με θητεία θα λειτουργούσε ως εγγύηση 
για την κοινωνία ότι με τον τρόπο αυτό θα αναδεικνύονται στις ηγετικές θέσεις οι καταλλη-
λότεροι να προσφέρουν σημαντικές υπηρεσίες. Στα επόμενα χρόνια, με τα Προεδρικά Δια-
τάγματα 398/ 31-10-1995 (ΦΕΚ 223, τ. Α') και 25/ 7-2-2002 (ΦΕΚ 20, τ. Α'), την Υπουργική 
Απόφαση 105657/ ΔΙ/ 8-10-2002 (ΦΕΚ 1340, τ. Β') και το Νόμο 3467/2006 (ΦΕΚ 128, τ. Α') 
καθορίστηκαν τα κριτήρια επιλογής, τα προσόντα, τα ειδικότερα καθήκοντα και οι αρμοδιό-
τητες των στελεχών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Αυτά διακρίνονται 
στην επιστημονική και παιδαγωγική συγκρότηση και κατάρτιση, στην υπηρεσιακή κατάστα-
ση και διδακτική εμπειρία και στην προσωπικότητα και γενική συγκρότηση του υποψηφίου. 
Με τις νομοθετικές ρυθμίσεις των δύο τελευταίων δεκαετιών γίνεται φανερή η προ-
σπάθεια της Πολιτείας για την αμερόληπτη και αξιοκρατική επιλογή των στελεχών της εκ-
παίδευσης. Βέβαια, τα κριτήρια επιλογής στην αρχή κάθε άλλο παρά αξιοκρατικά ήταν, αλλά 
κατά βάση κομματικά, γεγονός που προκάλεσε ανεπανόρθωτο πλήγμα στο θεσμό του διευθυ-
ντή και έντονες αντιδράσεις από τους εκπαιδευτικούς στην προοπτική αξιολόγησής τους από 
τους διευθυντές. Οι διαδικασίες επιλογής σήμερα είναι πιο αξιοκρατικές και διάφανες. Έτσι, 
η εκπαιδευτική κοινότητα έχει αρχίσει να αποδέχεται πως ο σύνθετος και απαιτητικός ρόλος 
του διευθυντή στο σύγχρονο σχολείο, πέρα από το απλό οργανωτικό ή συντονιστικό σκέλος, 
οφείλει να έχει και το αξιολογικό. 
 
3.2.2 Ο διευθυντής στο σύγχρονο σχολείο 
Ως ηγετικό στέλεχος του σχολικού οργανισμού, ο διευθυντής φροντίζει κατά πρώτο 
λόγο για την εύρυθμη και αποτελεσματική λειτουργία του. Έτσι, αρχικά δημιουργεί και ορ-
γανώνει μια επίσημη δομή ρόλων, μέσω του καταμερισμού του εκπαιδευτικού έργου σε επι-
μέρους δραστηριότητες, την ομαδοποίηση των δραστηριοτήτων αυτών και την στελέχωσή 
τους, δηλαδή την ανεύρεση των κατάλληλων ατόμων που θα τις φέρουν σε πέρας. Στη συνέ-
χεια, ασχολείται με την παροχή κατευθύνσεων και την εποπτεία του έργου των υφισταμένων 
του, επιβλέπει την επικοινωνία μεταξύ του έμψυχου δυναμικού του οργανισμού, διευθετεί τις 
προστριβές και τις αντιθέσεις που αναπτύσσονται από τη δράση στη σχολική μονάδα και γε-
νικά συντονίζει όλες τις εργασίες για την αποφυγή επικαλύψεων ή παραλείψεων, που επη-
ρεάζουν την ομαλή και αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου. 
Πέρα, όμως, από τον οργανωτικό και διοικητικό του ρόλο, πρέπει να έχει και ρόλο 
παιδαγωγικό. Κατά πρώτον, οφείλει να εμπνέει με τη στάση του εκπαιδευτικούς και μαθητές 
και να δημιουργεί όραμα για το σχολείο. Επίσης, φέρει -ή τουλάχιστον οφείλει να φέρει- ευ-
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θύνη για την ποιότητα του σχολικού έργου. Για το λόγο αυτό, πρέπει να εξασφαλίζει την πα-
ροχή βοήθειας στους εκπαιδευτικούς για τη βελτίωσή τους και την καλύτερη δυνατή επαγ-
γελματική κατάρτισή τους, να επιδιώκει την ανάπτυξη των ικανοτήτων και των γνώσεών τους 
με συστηματική και τακτική επιμόρφωσή τους, να καλεί το Σχολικό Σύμβουλο, να οργανώνει 
εκδηλώσεις που προάγουν την πνευματική ζωή μέσα στο σχολείο και να δημιουργεί κίνητρα 
για παρώθηση με σκοπό την επίτευξη των γενικών στόχων του οργανισμού. 
Ως μέλος της διοικητικής ιεραρχίας (αν και στο κατώτερο επίπεδο), ο διευθυντής έχει 
ευρύτερη εξουσία-ευθύνη από εκείνη των απλών εκπαιδευτικών-συναδέλφων του. Είναι το 
άτομο που αποτελεί τον κρίσιμο συνδετικό κρίκο ανάμεσα στα υψηλότερα κλιμάκια της εκ-
παιδευτικής διοίκησης και τους εκπαιδευτικούς, τους βασικούς συντελεστές της εκπαιδευτι-
κής διαδικασίας. Έτσι, είναι υπεύθυνος για την εκτέλεση των εντολών που φτάνουν από την 
κεντρική εξουσία στο σχολείο και γι’ αυτό, πολλές φορές στην πράξη, πιέζεται και από τις 
δύο αυτές αντίθετες δυνάμεις, στην προσπάθειά του να συμβιβάσει τις απαιτήσεις των ανώ-
τερων διοικητικών στελεχών με τις αντιδράσεις των εργαζομένων στις απαιτήσεις αυτές (Σαΐ-
της, 2008: 26). 
Λόγω του ρόλου του ως διοικητικού στελέχους, δεν είναι δυνατόν να μην επωμιστεί 
και το σημαντικό έργο του ελέγχου, δηλαδή της αξιολόγησης του πραγματοποιούμενου απο-
τελέσματος σε σύγκριση με εκείνο που είχε προγραμματιστεί. Στο τέλος κάθε σχολικού έ-
τους, είναι το άτομο που κάνει απολογισμό της πορείας του σχολικού προγραμματισμού και 
γράφει έκθεση, την οποία καταθέτει στο Σχολικό Σύμβουλο και τον Προϊστάμενο Εκπαίδευ-
σης, για να τη χρησιμοποιήσουν στις δικές τους εκθέσεις (Καρατζιά-Σταυλιώτη et al., 2006: 
329). Πέρα, όμως, από αυτό το τυπικό του καθήκον, η πράξη δείχνει πως η αποτελεσματικό-
τητά του ως φορέα αξιολόγησης παραμένει πολύ περιορισμένη, μιας και ο ελεγκτικός του ρό-
λος δεν έχει τύχει προς το παρόν της ανάλογης αποδοχής, με ελάχιστες εξαιρέσεις -όπως της 
έγκαιρης προσέλευσης ή της εκπλήρωσης των γραφειοκρατικών καθηκόντων. 
Η πιο σημαντική αιτία για την οποία συμβαίνει αυτό είναι το γεγονός ότι η κεντρική 
εξουσία δεν αποφασίζει να εκχωρήσει ουσιαστικές αρμοδιότητες στο κατώτερο επίπεδο διοί-
κησης, ώστε οι διευθυντές των σχολικών μονάδων να λαμβάνουν πρωτοβουλίες και να καθο-
δηγούν άμεσα τους υφισταμένους τους, αναλαμβάνοντας ταυτόχρονα και την ανάλογη ευθύ-
νη για τη λειτουργία της σχολικής μονάδας. Δεδομένου πως ο βαθμός της διοικητικής αποκέ-
ντρωσης στην εκπαίδευση εξαρτάται από τη βούληση του ιεραρχικά υπερκείμενου προσώ-
που, που εκφράζει την εκπαιδευτική πολιτική, το πρόβλημα της αποκέντρωσης είναι καθαρά 
πολιτικό και ανάγεται στη δημοκρατική οργάνωση και συμμετοχή του κοινωνικού συνόλου 
στα εκπαιδευτικά προβλήματα της χώρας. Συνεπώς, δεν μπορούμε να μιλάμε περί δυναμικής 
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ηγεσίας στο πεδίο της ελληνικής σχολικής εκπαίδευσης, γιατί οι στόχοι και οι κανόνες λει-
τουργίας του ελληνικού σχολείου καθορίζονται από την κεντρική διοίκηση. 
Βέβαια, η πυραμιδική οργάνωση (λόγω της συγκέντρωσης της εξουσίας στην κορυφή) 
εξασφαλίζει την ομοιομορφία της εκπαιδευτικής πολιτικής και διαδικασίας, καθώς και τον 
αποτελεσματικότερο συντονισμό και έλεγχο στην άσκηση της διοίκησης. Ωστόσο, η μορφή 
αυτή οργάνωσης εμφανίζει ένα έντονο εξουσιαστικό σχήμα, όπου η κεντρική αρχή διαθέτει 
την αποκλειστικότητα στη λήψη των αποφάσεων για όλα τα θέματα της σχολικής μονάδας. 
Με άλλα λόγια, ο Σχολικός Διευθυντής δεν έχει τα περιθώρια εκείνα τα οποία θα του επιτρέ-
ψουν να λειτουργήσει αυτόνομα και ελεύθερα, επειδή περιορίζεται μέσα στο πλαίσιο του νό-
μου που τον θέλει περισσότερο εκτελεστικό όργανο παρά ηγέτη του σχολείου. 
Επιπλέον, η ηγεσία του Υπουργείου δε φροντίζει να καταρτίσει πρόγραμμα ανάπτυ-
ξης στελεχών της εκπαίδευσης, με συνέπεια τα άτομα που κατέχουν διευθυντικές θέσεις να 
μη διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις σε θέματα σύγχρονης διοίκησης. Όλα αυτά οφείλονται 
στο γεγονός πως διοικητικές μεταρρυθμίσεις στο χώρο της εκπαίδευσης συμπίπτουν με την 
ύπαρξη διαφορετικών κυβερνήσεων, που η καθεμιά ακολουθεί τη δική της εκπαιδευτική πο-
λιτική, χωρίς να λαμβάνεται υπόψη η κοινή προσπάθεια και οι προθέσεις όλων των κοινωνι-
κών φορέων που έχουν σχέση με την παιδεία. Τέλος, είναι φανερή πια η έλλειψη οράματος 
για την παιδεία, αφού οι μεταρρυθμιστικές προσπάθειες επικεντρώνονται μόνο στο μηχανι-
σμό επιλογής των διευθυντικών στελεχών και όχι στην ποιοτική ανάπτυξη αυτών, που τόσο 
ανάγκη έχουν οι σχολικές μονάδες σε μια πολύπλοκη και ραγδαία εξελισσόμενη σύγχρονη 
κοινωνία. 
 
3.2.3 Η σχολική διεύθυνση ως φορέας εσωτερικής αξιολόγησης 
Ακόμα και σήμερα, που έχει γίνει πια συνείδηση ο εξαιρετικά σημαντικός και καίριος 
ρόλος του διευθυντή για τη βελτίωση της αποτελεσματικότητας του σχολείου, η εκπαιδευτική 
ηγεσία δεν προχωρά σε μια ουσιαστική αναδιάρθρωσή του. Παρόλα αυτά, γίνεται μια προ-
σπάθεια ενίσχυσής της, μέσα από τη συμμετοχή του διευθυντή στην επικείμενη αξιολόγηση 
των εκπαιδευτικών σε κάποιους τομείς του έργου τους, καθήκον που έχει τυπικά από το 
1982, αλλά που ποτέ μέχρι σήμερα δεν άσκησε στην πράξη. Η όλη διαδικασία κινείται με πο-
λύ αργό ρυθμό, μιας και η επιμόρφωση των διευθυντών στον τομέα αξιολόγησης είναι επιβε-
βλημένη, πριν αναλάβουν το απαιτητικό αυτό έργο. 
Σε ποιους τομείς όμως του εκπαιδευτικού έργου ο διευθυντής του σχολείου είναι σε 
θέση να αξιολογήσει αντικειμενικά τον εκπαιδευτικό; Είναι αποδεκτό ότι κάθε εργαζόμενος 
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πρέπει να αξιολογείται από τον άμεσο προϊστάμενό του, με τον οποίο έρχεται καθημερινά σε 
επαφή και επικοινωνία. Ο διευθυντής συνεργάζεται στενά με τους εκπαιδευτικούς του σχο-
λείου του, παρακολουθεί την παρουσία τους γενικά μέσα στο σχολείο, σχηματίζει άμεση 
γνώμη για τη συμπεριφορά, τη στάση, το ενδιαφέρον, τη συμμετοχή, ακόμα και την απόδοσή 
τους, τους στηρίζει και τους παρέχει κάθε βοήθεια που διευκολύνει το εκπαιδευτικό τους έρ-
γο. Μέσα από αυτή τη συνεχή αλληλεπίδραση, πιστεύεται ότι είναι σε θέση να μπορεί να αξι-
ολογήσει, αντικειμενικά και δίκαια, ορισμένους τομείς του έργου τους και θεωρείται ότι επι-
βάλλεται πια να το κάνει και στα σχολεία μας. 
Από τους τομείς όπου προβλέπεται αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, όπως επιστημονι-
κή κατάρτιση, διδακτική άποψη, παιδαγωγική πράξη, οργανωτική και διοικητική ικανότητα, 
ευσυνειδησία στην εκτέλεση του έργου, και γενική δραστηριότητα και κοινωνικότητα, οι δι-
ευθυντές των σχολικών μονάδων θεωρείται ότι μπορούν να αξιολογήσουν τους τέσσερις τε-
λευταίους, αφήνοντας την επιστημονική και διδακτική κατάρτιση στους Σχολικούς Συμβού-
λους. 
Το πιο εύκολο για έναν διευθυντή είναι να ελέγξει τη συνέπεια του εκπαιδευτικού 
στην τήρηση του ωραρίου, την ευσυνειδησία του στην εκπλήρωση των γραφειοκρατικών του 
καθηκόντων (απουσίες μαθητών, γραπτές δοκιμασίες, εφημερίες), τις επικοινωνιακές στρα-
τηγικές που χρησιμοποιεί για την αποτελεσματικότερη συνεργασία του με όλους τους παρά-
γοντες της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς και την προθυμία του για ανάπτυξη επικοινωνί-
ας με τους γονείς. Αν περιοριστεί, όμως, μόνο σε αυτό, αποποιείται τον παιδαγωγικό και τον 
ηγετικό του ρόλο και έχει μόνο έναν, επιφανειακό ελεγκτικό. Έτσι, ο σύγχρονος διευθυντής 
πρέπει να μπορεί να κρίνει και να αξιολογεί τις ικανότητες που έχει ο εκπαιδευτικός στη δια-
χείριση της σχολικής τάξης και την αντιμετώπιση των κρίσεων που ενδέχεται να συμβούν στο 
σχολικό χώρο. Επιβάλλεται να παρακολουθεί, αλλά και να παροτρύνει και να διευκολύνει 
όπου χρειάζεται, την εφαρμογή από μέρους του εκπαιδευτικού νέων πρακτικών στον τομέα 
της διδασκαλίας του, που προσελκύουν και εμπνέουν τους μαθητές. Οφείλει να αναγνωρίζει 
αν ο εκπαιδευτικός δείχνει καθημερινά και έμπρακτα ενδιαφέρον για τη βελτίωση του ατομι-
κού και συλλογικού έργου των μαθητών και την κάλυψη των ιδιαίτερων αναγκών τους, την 
ακαδημαϊκή τους εξέλιξη και την ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους. Τέλος, είναι αναγκαίο 
να εκφέρει γνώμη και για τη γενική επαγγελματική δραστηριότητα του εκπαιδευτικού με τη 
συμμετοχή του σε καινοτόμες δράσεις, εκπαιδευτικά δίκτυα ή και ευρωπαϊκά προγράμματα. 
Από τα παραπάνω γίνεται φανερό πως είναι απαραίτητη η αξιολόγηση του εκπαιδευ-
τικού από το διευθυντή του σχολείου για τη βελτίωση της απόδοσής του. Για να έχει, όμως, η 
κρίση αυτή τα επιθυμητά αποτελέσματα, πρέπει να στηρίζεται σε σωστές βάσεις και να λαμ-
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βάνεται υπόψη από τους εκπαιδευτικούς, διαφορετικά υπάρχει απλώς για να υπάρχει, περιο-
ρίζεται σε τυπικούς και επιφανειακούς ελέγχους ρουτίνας και μειώνει το κύρος του διευθυ-
ντή, ως ηγέτη του σχολείου, απέναντι στους υφισταμένους του. Έτσι, για να είναι γίνει απο-
δεκτή από τους αξιολογούμενους, τρεις προϋποθέσεις πρέπει να εξασφαλιστούν: ότι στα δι-
ευθυντικά πόστα θα επιλεγούν με αδιάβλητα και αξιοκρατικά κριτήρια τα καταλληλότερα 
στελέχη, ότι θα λάβουν ειδική εκπαίδευση για το τι και πώς θα αξιολογούν και βέβαια ότι θα 
θεσπιστούν ασφαλιστικές δικλείδες για τους κρινόμενους, ώστε να αποφευχθούν περιπτώσεις 
αδικίας για προσωπικούς λόγους ή ευνοϊκής μεταχείρισης κάποιων έναντι άλλων. 
 
3.3 Η σημερινή ελληνική πραγματικότητα 
Από το 1982, που καταργήθηκε ο Επιθεωρητισμός, γίνεται προσπάθεια στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα να εισαχθεί και πάλι ο θεσμός της αξιολόγησης, χωρίς όμως επιτυχία. 
Το κυριότερο εμπόδιο φαίνεται να είναι η διαφωνία μεταξύ των συντελεστών της εκπαιδευτι-
κής διαδικασίας για το ποια μορφή αξιολόγησης θα επιφέρει τα καλύτερα αποτελέσματα και 
το ποιος φορέας είναι καταλληλότερος να την αναλάβει. 
Στη σημερινή κατάσταση της ελληνικής σχολικής πραγματικότητας, οι εκπαιδευτικοί 
αντιλαμβάνονται την αξιολόγηση ως αναγκαιότητα για τον εκσυγχρονισμό του ελληνικού εκ-
παιδευτικού συστήματος στα πρότυπα των ευρωπαϊκών, ως προϋπόθεση για την ποιότητά του 
και άρα ως ζήτημα πρώτης προτεραιότητας. Βέβαια, όλα αυτά υποστηρίζονται με επιφυλα-
κτικότητα σχετικά με τον τρόπο υλοποίησής της, την αντικειμενικότητά της, τα προσόντα 
που θα πρέπει να διαθέτει ο αξιολογητής και τους σκοπούς που αυτή θα εξυπηρετεί, ειδικά 
κάτω και από το πρίσμα της καχυποψίας που δημιούργησαν οι τελευταίες εξελίξεις στο θέμα 
της παιδείας. Αναμφισβήτητα πάντως, η αξιολόγηση θεωρείται αναγκαία, μιας και χωρίς υ-
ψηλής ποιότητας αξιολογικό σύστημα δεν μπορούμε να γνωρίζουμε τις παρεμβάσεις που 
χρειάζεται να γίνουν, ώστε από τη μία να βοηθηθούν οι εκπαιδευτικοί στο έργο τους και από 
την άλλη τα σχολεία να γίνουν πιο αποτελεσματικά στην ποιότητα της παρεχόμενης εκπαί-
δευσης. 
Βέβαια, δεν λείπουν και περιπτώσεις πλήρους εναντίωσης στο θεσμό της αξιολόγη-
σης, καθώς πολλοί είναι εκείνοι που την απορρίπτουν επί της αρχής. Τα επιχειρήματά τους 
αναφέρουν ότι η μεν εξωτερική αξιολόγηση αποσκοπεί σε έλεγχο, χειραγώγηση και υποταγή 
των εκπαιδευτικών (Καββαδίας & Κάτσικας, 1998: 14), η δε εσωτερική αποβλέπει στο να 
δημιουργήσει την ψευδαίσθηση ότι οι εκπαιδευτικοί συμμετέχουν ενεργά στον καθορισμό 
των παραμέτρων και στόχων του εκπαιδευτικού συστήματος, ενώ στην ουσία υπακούν απλά 
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στους ιεραρχικά ανώτερους που καθορίζουν την εκπαιδευτική πολιτική (ό.π.: 18). 
Ένα σύγχρονο σύστημα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, που θα ανταποκρίνε-
ται στο αίτημα για λογοδοσία προς το κοινωνικό σύνολο σχετικά με την ποιότητα σπουδών 
και την ορθολογική αξιοποίηση ανθρώπινων και υλικών πόρων, πέρα από την εξασφάλιση 
της συνοχής και της συνέργειας όλων των παραμέτρων της εκπαιδευτικής διαδικασίας, χρειά-
ζεται να διασφαλίζει την εγκυρότητα, την αξιοπιστία και την αντικειμενικότητα της αξιολό-
γησης. Είναι αυτονόητο ότι το προτεινόμενο πλαίσιο αρχών και κανόνων για την αξιολόγηση 
του εκπαιδευτικού έργου, που θα επιχειρηθεί να εφαρμοστεί στη χώρα μας, θα πρέπει να α-
νταποκρίνεται τόσο στις πραγματικές ανάγκες της ελληνικής κοινωνίας και του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος, όσο και στα σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα. 
Η συνεχής κινητικότητα των εκπαιδευτικών στις σχολικές μονάδες, οι επικείμενες δι-
αθεσιμότητες ή απολύσεις, η οικονομική κρίση που πλήττει την ελληνική κοινωνία, ο φόβος 
της ανεργίας, αλλά και η έλλειψη οράματος και οικονομικών πόρων για την παιδεία, δεν απο-
τελούν το καλύτερο περιβάλλον για να ξεκινήσει η διαδικασία της αξιολόγησης, που πρέπει 
όμως κάποτε να ξεκινήσει -θα έπρεπε ήδη να έχει ξεκινήσει. Οι ιδιαιτερότητες του συγκε-
ντρωτικού εκπαιδευτικού μας συστήματος και των κοινωνικοπολιτικών συγκυριών στη χώρα 
μας υπαγορεύουν το όλο εγχείρημα να γίνει με προσοχή για να πείσει για τα κίνητρά του και 
να έχει τα θετικά αποτελέσματα που αναμένεται να έχει. 
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 Κεφάλαιο: Η έρευνα 
 
4.1 Σκοπός 
Ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να καταγράψει και να επιχειρήσει να ερμηνεύ-
σει τις απόψεις Διευθυντών Σχολικών Μονάδων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με 
την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής μονά-
δος. Για την επίτευξη του παραπάνω σκοπού επιλέχθηκαν ως άξονες της έρευνας οι εξής θε-
ματικές περιοχές, από τις οποίες απορρέουν σχετικά ερωτήματα: 
 Αναγκαιότητα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 
 Στόχοι της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 
 Φορείς της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 
 Κριτήρια της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 
 Όροι και προϋποθέσεις αποτελεσματικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευθυ-
ντή του σχολείου 
Υποθέτουμε ότι οι παράγοντες «φύλο», «ηλικία», «έτη υπηρεσίας ως διευθυντής»,  
«επιπλέον σπουδές του διευθυντή» και «μέγεθος της σχολικής μονάδας» μπορούν να διαφο-
ροποιήσουν τις στάσεις και τις απόψεις των διευθυντών ως προς τις πτυχές: Ι) αναγκαιότητα, 
ΙΙ) κριτήρια, ΙΙΙ) στόχοι και ΙV) φορείς της εκπαιδευτικής αξιολόγησης και V) όροι και προϋ-
ποθέσεις αποτελεσματικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του σχολείου. 
 
4.2. Συλλογή δεδομένων και πληθυσμός 
Οι δύο επικρατέστεροι τρόποι διερεύνησης των στάσεων και απόψεων είναι η συνέ-
ντευξη και  το ερωτηματολόγιο. Και οι δύο έχουν πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα. Το 
πλεονέκτημα της μεθόδου του ερωτηματολογίου, δηλαδή η δυνατότητα που προσφέρει να 
ερωτηθούν πολύ περισσότερα άτομα και να απαντήσουν όλα στο ίδιο σύνολο ερωτήσεων, ε-
κτιμήθηκε ότι εξυπηρετούσε τους στόχους της παρούσας έρευνας. Το βασικότερο μειονέκτη-
μα που είναι η περιορισμένη δυνατότητα διερεύνησης σε βάθος της επιζητούμενης πληροφο-
ρίας, επιχειρήθηκε να αντισταθμιστεί με μια ημιανοικτή και μια ανοικτή ερώτηση, που έδιναν 
τη δυνατότητα στα υποκείμενα να προσθέσουν και άλλες σχετικές θέσεις και προτάσεις. 
Το ερωτηματολόγιο δημιουργήθηκε μέσω της φόρμας Google docs και εστάλη ηλε-
κτρονικά σε 1006 διευθυντές Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, σε σχολεία που ανήκουν σε 20 
Διευθύνσεις Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, και συγκεκριμένα των: Λάρισας, Καρδίτσας, 
Μαγνησίας, Τρικάλων, Ανατολικής Θεσσαλονίκης, Κοζάνης, Φθιώτιδας, Πιερίας, Ξάνθης, 
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Ιωαννίνων, Βοιωτίας, Φλώρινας, Καβάλας, Κέρκυρας, Ηρακλείου, Λέσβου, Ηλείας, Αργολί-
δας, Αρκαδίας και Κεφαλληνίας. Η επιλογή των νομών έγινε με μοναδικό κριτήριο την εύρε-
ση στις ιστοσελίδες των αντίστοιχων ΔΔΕ συγκεντρωτικών πινάκων με τα emails των σχο-
λείων. Η αποστολή και συγκέντρωση των ερωτηματολογίων έλαβε χώρα από τις 28 Απριλίου 
μέχρι τις 10 Μαΐου του 2014. Από το σύνολο των 1006 ερωτηθέντων διευθυντών απάντησαν 
οι 184. Το ποσοστό επιστροφής είναι 18,3%. 
 
4.3. Περιγραφή ερωτηματολογίου 
Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 23 ερωτήσεις και χωρίζεται σε δύο μέρη. Το 
πρώτο μέρος αναφέρεται στα προσωπικά και υπηρεσιακά στοιχεία των ερωτηθέντων (ερωτή-
σεις Α:1 έως Α:10). Οι εννιά από τις δέκα ερωτήσεις είναι κλειστές, ενώ η Α:6 δίνει το δι-
καίωμα περισσότερων επιλογών για τις επιπλέον σπουδές που ενδέχεται να έχει κάνει ο διευ-
θυντής. Οι ερωτήσεις Α:9 και Α:10 στόχο έχουν να μας δώσουν μια εντύπωση κατά πόσο οι 
διευθυντές έχουν προσωπική εμπειρία αξιολόγησης από Επιθεωρητή ή Διευθυντή -ελεγκτικής 
φύσης-, ή αλληλεπίδρασης με Σχολικό Σύμβουλο ή συνάδελφο εκπαιδευτικό -συνεργατικής 
φύσης. 
Οι υπόλοιπες 13 ερωτήσεις του δευτέρου μέρους είναι κλειστές, με μια ημιανοιχτή, 
ενσωματωμένη στην ερώτηση Β:6, και μια ανοικτή, την ερώτηση Β:13. Η ημιανοιχτή ερώτη-
ση δίνει το περιθώριο να προσθέσει ο ερωτώμενος και άλλες απαντήσεις μέσα στο καθοριζό-
μενο πλαίσιο, ενώ η ανοιχτή ερώτηση παρέχει την δυνατότητα να συμπληρώσει ό,τι άλλο 
θεωρεί άξιο να σχολιαστεί. Όλες οι απόψεις, που δόθηκαν σε αυτές τις δύο ερωτήσεις, μελε-
τήθηκαν, ομαδοποιήθηκαν και οι πληροφορίες που προκύπτουν θα σχολιαστούν στα συμπε-
ράσματα. 
Τέλος, η κλειστή ερώτηση Β:12 στόχο έχει να αποτυπώσει την αίσθηση των διευθυ-
ντών σχετικά με την ετοιμότητα που νιώθουν για να αναλάβουν το επικείμενο έργο της αξιο-
λόγησης των εκπαιδευτικών από την τρέχουσα σχολική χρονιά και τα αποτελέσματά της θα 
σχολιαστούν επίσης στα συμπεράσματα. 
Το δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου δομείται κατά βάση γύρω από τους κύριους 
ερευνητικούς άξονες που αναφέραμε παραπάνω. Η δομή του στηρίζεται στη θεωρητική ανά-
λυση, που προηγήθηκε της μελέτης, σχετικά με το ρόλο και τη διεξαγωγή της αξιολογικής δι-
αδικασίας στο σύστημα δημόσιας εκπαίδευσης. Μέσα από αυτή γίνεται σαφές πως η αξιολό-
γηση είναι αναγκαία ως μία από τις πλέον σημαντικές παραμέτρους της διοίκησης, με άμεση 
σύνδεση με τον προγραμματισμό και τον ανασχεδιασμό. Κατά κύριο λόγο, σ’ αυτή την ανα-
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γκαιότητα καλούνται να πιστέψουν τα μέλη του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, αξιο-
λογητές και αξιολογούμενοι, για να έχει αποδοχή και αποτελεσματικότητα η εφαρμογή της 
μετά από τριαντάχρονη αναβολή· τους σκοπούς που θα υπηρετεί δικαιούνται να γνωρίζουν, 
έχοντας συνείδηση ότι αυτοί θα είναι και διαμορφωτικοί και τελικοί· τους φορείς που είναι 
προτιμότερο να τη διεξάγουν επιβάλλεται να επιλέξουν, εσωτερικούς και εξωτερικούς, για να 
είναι αποδεκτοί και να έχει κύρος η κρίση τους· τα κριτήρια με τα οποία θα εφαρμοστεί οφεί-
λουν να συνδιαμορφώσουν, για να είναι αξιοκρατική, τόσο η αξιολόγηση της σχολικής μονά-
δας όσο και του ίδιου του εκπαιδευτικού. Και για όλα αυτά βέβαια, άλλη είναι η σκοπιά των 
απόψεων των στελεχών εκπαίδευσης, που θα αξιολογήσουν, και άλλη των εκπαιδευτικών, 
που θα αξιολογηθούν. Στο παρόν πόνημα το ενδιαφέρον στράφηκε στους διευθυντές των 
σχολείων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, στις απόψεις δηλαδή που αυτοί έχουν διαμορφώσει, 
ως μέλη του αξιολογικού συστήματος, για παραμέτρους της αξιολογικής διαδικασίας. Πιο 
αναλυτικά: 
 Κατά κύριο λόγο έπρεπε να ερευνηθεί αν οι Σχολικοί Διευθυντές θεωρούν, και σε ποιο 
βαθμό, αναγκαία την εκπαιδευτική αξιολόγηση (ερώτηση Β:1), επειδή μπορούν να ανα-
γνωρίσουν τομείς όπου αυτή θα προκαλέσει βελτίωση (ερώτηση Β:2). Τους τομείς τους 
αντλήσαμε μέσα από δείκτες ποιότητας της εκπαίδευσης, που εφαρμόζονται σε σύγχρονα 
εκπαιδευτικά συστήματα (Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαµπρόπουλος, 2006: 322) και αφο-
ρούν στο σχολείο, τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές (υποερωτήματα 1-2-8-11, 3-4-5-
6-7-12 και 9-10 της ερώτησης Β:2, αντίστοιχα). 
 Στη συνέχεια, έπρεπε να διερευνηθούν οι απόψεις τους για τους στόχους που οφείλει να 
έχει η αξιολογική διαδικασία (ερώτηση Β:3). Αυτοί είναι και προς την κατεύθυνση της 
βελτίωσης και προς εκείνη του ελέγχου, μιας και ισορροπία οφείλει να υπάρχει μεταξύ 
των δύο αυτών ρόλων (Πασιαρδής, 1996: 9). Τα υποερωτήματα 1-3-4-5-9-10 της ερώτη-
σης Β:3 αναφέρονται στον τελικό της χαρακτήρα και τα 2-6-7-8 στο διαμορφωτικό.  
 Έχοντας συμφωνήσει για τους στόχους που θα υπηρετήσει, ακολουθεί ο ορισμός των φο-
ρέων που θα συμμετάσχουν στη διεξαγωγή της (ερωτήσεις Β:4, Β:7). Οι φορείς διακρίνο-
νται στη βιβλιογραφία σε εξωτερικούς και εσωτερικούς (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008:347) 
και τα υποερωτήματα 1-5-6 της ερώτησης Β:4 αναφέρονται στους πρώτους, ενώ τα 2-3-4-
7 στους δεύτερους. Τέλος, η ερώτηση Β:7 στόχο είχε να καταγράψει τις αντιλήψεις των 
διευθυντών σχετικά με το αν θεωρούν τον έλεγχο σημαντικό στοιχείο της διοίκησης, οπότε 
κατ΄ επέκταση θα πρέπει να θεωρούν υποχρεωτική και τη συμμετοχή του διευθυντή στην 
αξιολογική διαδικασία, που από τη φύση της έχει χαρακτήρα και ελεγκτικό. 
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 Όσο βασική όμως είναι η επιλογή των φορέων, άλλο τόσο σημαντικός είναι και ο ορισμός 
των κριτηρίων αξιολόγησης, που πηγάζει άμεσα από τους προκαθορισθέντες στόχους. Στο 
σημείο αυτό, λόγω της μεγάλης σημασίας της αξιολόγησης τόσο σε επίπεδο σχολικής μο-
νάδας όσο και σε επίπεδο ατόμου (εκπαιδευτικού), αλλά και λόγω της αυτοαξιολόγησης 
της σχολικής μονάδας που ίσχυσε ήδη από φέτος στα σχολεία της χώρας, επιλέξαμε να 
μελετήσουμε χωριστά τα κριτήρια αξιολόγησης που αφορούν στο σχολείο και χωριστά ε-
κείνα που αφορούν στον εκπαιδευτικό. Τα κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου (ερώτηση 
Β:6) συνδέθηκαν άμεσα με τους δείκτες ποιότητας που χρησιμοποιήθηκαν και στην ερώ-
τηση Β:2, ενώ πρωτίστως ζητήθηκε να διευκρινιστεί η άποψη των ερωτηθέντων για τη 
σημαντικότητα καθορισμού τους από παράγοντες-φορείς εντός ή εκτός του σχολείου (ε-
ρώτηση Β:5). Οι απαντήσεις στα 2 υποερωτήματα της ερώτησης Β:5 θα έπρεπε να είναι 
συμπληρωματικές (όσοι δηλαδή απάντησαν στη μία με «καθόλου», έπρεπε να απαντήσουν 
στην άλλη με «αποκλειστικά»), αλλά αυτό δυστυχώς δεν έγινε αντιληπτό από τους περισ-
σότερους διευθυντές, που απάντησαν ανεξάρτητα στην καθεμιά, θεωρώντας τις επιλογές 
που δίναμε ως μια πεντάβαθμη κλίμακα Likert. Τέλος, τα κριτήρια αξιολόγησης του εκ-
παιδευτικού (ερώτηση Β:8) αντλήθηκαν κατά βάση από τους σχετικούς νόμους για την α-
ξιολόγηση, που μπορεί μεν να μην εφαρμόστηκαν, αλλά έχουν ψηφιστεί από το 1997 
(2525/1997) μέχρι και πρόσφατα (4072/2012).  
 Τέλος, το ερωτηματολόγιο ολοκληρώνεται με ερωτήματα που δίνουν έμφαση στην επιτυ-
χή αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από τον άμεσο προϊστάμενό του, το Σχολικό Διευθυντή. 
Τα υποερωτήματα της ερώτησης Β:10, σχετικά με τις απαραίτητες προϋποθέσεις προκει-
μένου να ευοδωθεί μια τέτοια προσπάθεια, πήγασαν από απόψεις για το ρόλο της σχολικής 
διοίκησης (Σαϊτης, 2008: 17-19), αλλά και από στοιχεία της ελληνικής πραγματικότητας, 
τα οποία οδηγούν μέχρι και σήμερα σε απόρριψη της αξιολόγησης. Η ερώτηση Β:9 εστία-
σε στις προβλέψεις για το πόσο θα επηρεάσει η εφαρμογή της αξιολόγησης του εκπαιδευ-
τικού το κλίμα μέσα στο σχολείο, ενώ η ερώτηση Β:11 επιχείρησε να αποτυπώσει το πώς 
θα αντιδρούσαν οι διευθυντές σε μια αμφίδρομη αξιολογική διαδικασία, ανάμεσα σε εκεί-
νους και τους υφισταμένους τους, τους εκπαιδευτικούς της σχολικής τους μονάδας. 
 
4.4 Δείγμα 
Μετά τη συλλογή των συμπληρωμένων ερωτηματολογίων έγινε κωδικοποίηση των 
απαντήσεων και εισαγωγή των κωδικών στο πρόγραμμα στατιστικής ανάλυσης SPSS 21 και 
ακολούθησε η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων. Στη συνέχεια του κεφαλαίου γίνεται 
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η παρουσίαση των στατιστικών στοιχείων του δείγματος σε περιγραφικό επίπεδο, που περι-
λαμβάνει κατά κύριο λόγο γραφήματα και πίνακες συχνοτήτων. Στο επόμενο κεφάλαιο θα 
παρουσιαστεί η ανάλυση σε επαγωγικό επίπεδο. 
 
Φύλο 
Η ανάλυση του δείγματος ως προς το φύλο έδειξε ότι από τα 136 άτομα (74%) είναι 
άνδρες και τα 48 (26%) γυναίκες. Το γεγονός της μειωμένης εκπροσώπησης των γυναικών 
στη θέση του Σχολικού Διευθυντή ίσως να οφείλεται στην απροθυμία των γυναικών να υπο-
βάλλουν αίτηση κρίσης για διευθυντική θέση, επειδή φοβούνται την πιθανή σύγκρουση οικο-




Εξετάζοντας ηλικιακά το δείγμα, διαπιστώνουμε ότι το 75% των διευθυντών είναι 
άνω των 50 ετών -με το 69,6% αυτών να κυμαίνεται μεταξύ 51 και 60 ετών και το 5,4% να 
είναι πάνω από 60 ετών-, το 23,9% είναι μεταξύ 41 και 50 ετών και μόλις το 1,1% (2 στους 
184) είναι κάτω από 40 ετών. Το τελευταίο οφείλεται τόσο στο προαπαιτούμενο κριτήριο της 
8ετούς προϋπηρεσίας για τους εκπαιδευτικούς που έχουν το δικαίωμα να υποβάλλουν αίτηση 
για θέση Σχολικού Διευθυντή, όσο και γιατί οι νέοι εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο «μάχι-
μοι», δηλαδή εκπαιδευτικοί της τάξης. 
 
Πίνακας 1. Κατανομή διευθυντών με βάση την ηλικία 
Ηλικία Συχνότητα Ποσοστό 
 
<40 2 1,1 
40-50 44 23,9 
51-60 128 69,6 
>60 10 5,4 
Σύνολο 184 100,0 
 
Έτη υπηρεσίας ως διευθυντής 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει η αμέσως επόμενη κατανομή του δείγματος με βάση τα έτη 
υπηρεσίας ως διευθυντές.  
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Γράφημα 3. Κατανομή των διευθυντών με βάση την τετραετή θητεία που διανύει  
 
Παρατηρώντας το γράφημα βλέπουμε το εξής διαφέρον: το 40% των διευθυντών δια-
νύει την 1η τετραετή θητεία τους ως διευθυντές, ενώ το 40% την 4η ! Τα δυο άλλα ποσοστά, 
13,6% και 5,4%, αναφέρονται σε εκείνους που διανύουν τη 2η και 3η τετραετή θητεία, αντί-
στοιχα. Βλέπουμε δηλαδή ότι σε μεγάλο ποσοστό οι διευθυντές που έχουν ολοκληρώσει μια 
θητεία επιλέγονται και πάλι για περισσότερες από μία φορές, γεγονός που μπορεί να σημαίνει 
ότι η θητεία τους χαρακτηρίστηκε ως επιτυχημένη και επαναλήφθηκε ή ότι υπάρχει έντονη η 
τάση να διατηρούμε στις διευθυντικές θέσεις άτομα που έχουν «πείρα» ή επιθυμία διοίκησης.   
Για να έχουμε και μια άποψη για την κατανομή των διευθυντών σε σχέση με τα χρό-




Βλέπουμε, δηλαδή, αυτό που σχολιάσαμε και πιο πάνω: σε όλες τις ηλικιακές ομάδες 
(εξαιρούμενης της πρώτης που έχει μόνο δύο άτομα) είναι περίπου ίσα τα ποσοστά των διευ-
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θυντών που διανύουν την 1η και 4η τετραετή θητεία. 
 
Ειδικότητα 
Το σύνολο των υποκειμένων του τελικού δείγματος κατηγοριοποιήθηκε κατά ειδικό-
τητες στις ομάδες που φαίνονται στη συνέχεια. Η πλειοψηφία ανήκει στις ειδικότητες των 
Θετικών Επιστημών. Οι ειδικότητες που χαρακτηρίστηκαν ως «Άλλο» (κατά βάση τεχνικές) 
ανήκουν κυρίως σε διευθυντές των ΕΠΑΛ. 
 
 
Γράφημα 4. Κατανομή των διευθυντών του δείγματος ανάλογα με την ειδικότητα 
 
Τύπος Σχολείου – Μέγεθος Σχολείου – Περιοχή Σχολείου 
  
 
Γράφημα 5. Κατανομή των σχολικών μονάδων του δείγματος ανάλογα με τον τύπο και το μέγε-
θος 
 
  Το 55,8% των διευθυντών του δείγματος υπηρετούσε σε Γυμνάσιο, το 35,8% σε Ε-
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νιαίο Λύκειο, ενώ το 8,4% σε Επαγγελματικό Λύκειο. Στοιχείο,, που δείχνει το μέγεθος του 
σχολείου, είναι ο αριθμός των μαθητών που φοιτούν σ’ αυτό. Το 39,7% των σχολείων, των 
οποίων οι διευθυντές συμμετείχαν στην έρευνα, είχαν κάτω από 150 μαθητές και χαρακτηρί-
ζονται ως μικρά σχολεία, το 32,6% είχαν 150-250 μαθητές και χαρακτηρίζονται ως μεσαία 
και το 27,7% είχαν πάνω από 250 μαθητές και χαρακτηρίζονται ως μεγάλα. Η κατανομή τους 
στις αγροτικές, ημιαστικές και αστικές περιοχές φαίνεται παρακάτω. 
 
 
Γράφημα 6. Κατανομή των σχολείων του δείγματος στις διάφορες περιοχές  
ανάλογα με τον τύπο και το μέγεθος 
 
Προσωπική Εμπειρία σε Αξιολόγηση 
Η πλειοψηφία (93,7% και 74%) των σημερινών διευθυντών δεν έχει εμπειρία αξιολό-
γησης από τον Επιθεωρητή, αλλά ούτε από το διευθυντή του σχολείου. Αντίθετα, τα ¾ έχουν 
εμπειρία από συνεργατική δράση με συνάδελφο και ο ένας περίπου στους δύο με Σχολικό 
Σύμβουλο, γεγονός που επιβεβαιώνει πως τόσα χρόνια δεν εφαρμόστηκε ούτε η απλή συμ-
βουλευτική αποστολή των Σχολικών Συμβούλων μέσα στο χώρο της τάξης, παρά μόνο σε 
συναντήσεις και συζητήσεις έξω από αυτή. 
 
Πίνακας 2. Κατανομή διευθυντών με βάση την προσωπική εμπειρία σε αξιολόγηση 
          Επιθεωρητής      Διευθυντής   Σχ. Σύμβουλος Συνάδελφος 
    
ΝΑΙ       6,25%        26,01%      51,40% 76,92% 
ΟΧΙ      93,75%        73,99%      48,60% 23,08% 
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Επιπλέον Σπουδές (πέρα από το βασικό πτυχίο) 
Οι μισοί περίπου (44,44%) διευθυντές απάντησαν ότι δεν έχουν κάνει καθόλου επι-
πλέον σπουδές, πέρα από το βασικό τους πτυχίο. Το γεγονός αυτό είναι πολύ αποθαρρυντικό 
και, ειδικά στις μέρες μας που η εκπαιδευτική κοινότητα έχει επιφυλάξεις για την καταλλη-
λότητα των διευθυντών ως αξιολογητών, δεν μπορεί να πείσει πως στις διευθυντικές θέσεις 
επιλέγονται οι καλύτεροι. Από τους υπόλοιπους διευθυντές, το 10% απάντησε ότι έχει δεύτε-
ρο πτυχίο Ανώτερης ή Ανώτατης Σχολής, το 26,11% ότι κατέχει μεταπτυχιακό δίπλωμα, το 
2,78% διδακτορικό δίπλωμα, το 3,34% ότι έχει παρακολουθήσει διάφορες επιμορφώσεις, ενώ 
το 7,78% ότι έχει και δεύτερο πτυχίο και μεταπτυχιακό, το 3,89% και μεταπτυχιακό και διδα-




Γράφημα 7. Κατανομή των διευθυντών με βάση τις επιπλέον σπουδές 
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Επιμόρφωση σχετικά με την αξιολόγηση 
 
Γράφημα 8. Κατανομή των διευθυντών με βάση την επιμόρφωση σχετικά με την αξιολόγηση της 
εκπαιδευτικής μονάδας και του εκπαιδευτικού, αντίστοιχα 
 
Από τα γραφήματα παρατηρούμε πως, ενώ ήδη έχει αρχίσει να εφαρμόζεται η αξιολό-
γηση της σχολικής μονάδας, στα πλαίσια της αυτοαξιολόγησης, περίπου το 40% των διευθυ-
ντών δεν έχει παρακολουθήσει σχετικά σεμινάρια, γεγονός που μας κάνει ιδιαίτερη εντύπω-
ση. Όσο αφορά δε στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, που επίκειται να ξεκινήσει, ίσως από 
την τρέχουσα σχολική χρονιά, το 61% περίπου δεν έχει λάβει σχετική επιμόρφωση! Στο πα-
ρακάτω συγκεντρωτικό γράφημα φαίνεται πως περίπου το 1/3 των διευθυντών δεν έχουν λά-
βει καθόλου επιμόρφωση σχετικά με την αξιολόγηση. 
 
Γράφημα 9. Κατανομή των διευθυντών με βάση την επιμόρφωση σχετικά με την αξιολόγηση 
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 Κεφάλαιο: Αποτελέσματα 
 
5.1 Ανεξάρτητες και εξαρτημένες μεταβλητές 
Τα δεδομένα που συγκεντρώθηκαν από τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων ανα-
λύθηκαν με το λογισμικό πακέτο SPSS 21. Ως ανεξάρτητες μεταβλητές ορίστηκαν: 
I. το φύλο, με δύο κατηγορίες: άντρας (Α) – γυναίκα (Γ). Το ποσοστό των γυναικών 
(26,1%, Ν=48) είναι πολύ μικρότερο από εκείνο των αντρών (73,9%, Ν=136), οπότε ό-
που το Levene’s test ήταν στατιστικά σημαντικό (p<,05), χρησιμοποιούσαμε τις διορθω-
μένες τιμές του t-test για άνισες κατανομές. 
II. η ηλικία, με τρεις αντί των τεσσάρων κατηγοριών: <50, 50-60, >60. Επειδή τα άτομα που 
ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα <40 ήταν μόνο δύο, ενοποιήθηκαν οι ομάδες <40 και 40-
50. Έτσι, το 25% (Ν=46) ήταν κάτω από 50 ετών, το 69,6% (Ν=128) ήταν μεταξύ των 50 
και 60, και το 5,4% (Ν=10) ήταν πάνω από 60 ετών. 
III. τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής, με τρεις αντί των τεσσάρων κατηγοριών: 1-4 έτη, 5-12 
έτη, >12 έτη. Επειδή η συντριπτική πλειοψηφία (81%) διανύει την πρώτη ή την τέταρτη 
τετραετή θητεία στη διευθυντική θέση, ενοποιήσαμε τις ομάδες που διανύουν τη δεύτερη 
και τρίτη. Έτσι, το 40,2% (Ν=74) των διευθυντών διανύουν την πρώτη θητεία, το 19% 
(Ν=35) τη δεύτερη ή τρίτη, και το 40,8% (Ν=75) την τέταρτη. 
IV. το μέγεθος της σχολικής μονάδας, με τρεις εξ αρχής κατηγορίες: μικρά (<150 μαθητών), 
μεσαία (150-250 μαθητών) και μεγάλα (>250 μαθητών) σχολεία. Το θετικό είναι ότι η 
κατανομή των τριών ομάδων στο δείγμα ήταν σχεδόν παραπλήσια. Συγκεκριμένα, το 
39,7% (Ν=73) ήταν μικρά σχολεία, το 32,6% (Ν=60) μεσαία και το 27,7% (Ν=51) μεγά-
λα. 
V. οι επιπλέον σπουδές των διευθυντών. Στην περίπτωση αυτή ομαδοποιήσαμε τα άτομα 
που είχαν έναν επιπλέον τίτλο, μεταπτυχιακού, δεύτερου πτυχίου ή επιμόρφωσης, και ε-
κείνα που είχαν μόνο διδακτορικό ή περισσότερους του ενός επιπλέον τίτλους σπουδών. 
Έτσι, το 39,5% (Ν=71) είχαν έναν τίτλο (εκτός από διδακτορικό), το 16,2% (Ν=29) είχαν 
περισσότερους τίτλους ή διδακτορικό, ενώ το 44,4% (Ν=80) είχαν μόνο το βασικό πτυ-
χίο. 
Οι ανεξάρτητες μεταβλητές ορίστηκαν σύμφωνα με τα ερευνητικά ερωτήματα, δηλα-
δή με τη διερεύνηση για την αντίληψη των διευθυντών σχετικά: 
i) με την αναγκαιότητα της αξιολόγησης, 
ii) με τους στόχους που καλείται να επιτελέσει, 
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iii) με τους φορείς που είναι προτιμότερο να τη διενεργήσουν, 
iv) με τα κριτήρια στα οποία πρέπει να βασιστεί η αξιολόγηση της σχολικής μονάδας, 
v) με τα κριτήρια στα οποία πρέπει να βασιστεί η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και 
vi) με τους όρους και τις προϋποθέσεις επιτυχούς αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το 
διευθυντή του σχολείου. 
Για καθεμιά από τις παραπάνω εξαρτημένες μεταβλητές ελέχθηκε ο εσωτερικός δεί-
κτης αξιοπιστίας (Cronbach’s alpha) των ερωτήσεων που στόχο είχαν να διερευνήσουν τις 
απόψεις των διευθυντών της έρευνας για κάθε μεταβλητή. Ακολούθησαν οι έλεγχοι μέσων 
όρων. Για να ελέγξουμε αν υπάρχει διαφορά μέσων όρων των εξαρτημένων μεταβλητών σε 
σχέση με το φύλο (ανεξάρτητη κατηγορική μεταβλητή με δύο κατηγορίες), χρησιμοποιήσαμε 
το στατιστικό κριτήριο t-test για ανεξάρτητα δείγματα. Στις περιπτώσεις που έπρεπε να ελέγ-
ξουμε αν υπάρχει διαφορά μέσων όρων των εξαρτημένων μεταβλητών με τις ανεξάρτητες με 
τρεις κατηγορίες (ηλικία, έτη υπηρεσίας, μέγεθος σχολικής μονάδας και σπουδές), χρησιμο-
ποιήσαμε την ανάλυση διακύμανσης ANOVA. Όπου υπήρχε στατιστικά σημαντική επίδραση 
της ανεξάρτητης μεταβλητής στην εξαρτημένη, διερευνήσαμε με το Post Hoc την ύπαρξη πι-
θανών διαφορών των μέσων σε όλους τους δυνατούς συνδυασμούς ζευγών ομάδων με τα 
Test πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni ή Tamhane, για την περίπτωση που το Bonferroni 
Test δεν ανιχνεύει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση. 
Τα αποτελέσματα των συγκρίσεων παρουσιάζονται σε συγκεντρωτικούς πίνακες, ενώ 
οι αναλυτικοί βρίσκονται στο Παράρτημα Πινάκων. Ως ελάχιστο επίπεδο στατιστικής σημα-
ντικότητας χρησιμοποιήσαμε το p<0,05 σε όλες τις περιπτώσεις. 
 
5.2 Αναγκαιότητα εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
Όπως αναφέρθηκε στο πρώτο μέρος, η αξιολόγηση είναι µια από τις λειτουργίες 
της διοίκησης και μάλιστα από τις πλέον σημαντικές, γιατί συνδέεται µε τον προγραμμα-
τισμό και τον συνακόλουθο επαναπροσδιορισμό του, που είναι δυνατός µόνο µέσω της 
ανατροφοδότησης που δίνει η αξιολογική διαδικασία (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 16). Η 
γενική αυτή θέση φαίνεται να γίνεται αποδεκτή από τα υποκείμενα της έρευνας, καθώς στην 
ερώτηση «Β1. Θεωρείτε αναγκαία της εκπαιδευτική αξιολόγηση;» το 87,5% (Ν=161) απά-
ντησε με «Ναι» και μόλις το 7,1% (Ν=13) με «Όχι», ενώ το 5,4% (Ν=10) δεν απάντησε. 
Παράλληλα, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και του εκπαιδευτικού προβλέ-
πεται νομοθετικά και είναι ένα από τα καθήκοντα του διευθυντή του σχολείου, που όχι 
µόνο είναι αποδεκτό από τους διευθυντές, αλλά θεωρείται από τους ίδιους ως σημαντικό 
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μέρος των καθηκόντων τους. Πράγματι, από τα άτομα που απάντησαν θετικά στην ανα-
γκαιότητα της αξιολόγησης, η πλειοψηφία (61,5%, 99 από 161) θεωρεί την αξιολόγηση από 
το διευθυντή από σημαντικό έως πολύ σημαντικό στοιχείο της σχολικής διοίκησης, ενώ το 
ίδιο απάντησε και το 15,3% (2 από 13) από εκείνους που απάντησαν αρνητικά (Πίνακας 
5.1). 
 













Ναι 2 10 50 56 43 3,80 ,075 
Όχι 1 6 4 1 1 2,62 ,290 
t=4,278, p=,000 
 t-test for independent samples 
 
Οι τομείς, που θεωρούμε ότι η αξιολόγηση θα μπορούσε να βελτιώσει, αφορούν στο 
σχολείο (υποδομή, κλίμα, εικόνα στην κοινωνία), στους εκπαιδευτικούς (επαγγελματική ανα-
βάθμιση, υπηρεσιακή συνέπεια, διδακτική και παιδαγωγική επάρκεια, συνεργασία με γονείς 
και μαθητές, ανάπτυξη καινοτόμων δράσεων), αλλά και στους μαθητές (βελτίωση επίδοσης 
και κοινωνικής συμπεριφοράς).  
Τα 12 υποερωτήματα της ερώτησης Β2 είχαν ως στόχο να αναδείξουν κατά πόσο τα 
υποκείμενα της έρευνας θεωρούν ότι καθένας από τους τομείς αυτούς θα μπορούσε να βελτι-
ωθεί με την ύπαρξη αξιολόγησης και για το λόγο αυτό θα έκριναν την εφαρμογής της ως α-
ναγκαία. Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach, για τα υποερωτήματα της ερώ-
τησης Β2, βρέθηκε ίσος με α=,935, ενώ οι απαντήσεις ακολουθούν την κανονική κατανομή 
(Πίνακας 5.2- Γράφημα 5.1) 
 
Πίνακας 5.2 – Γράφημα 5.1 Αναγκαιότητα της εφαρμογής εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
 













176 ,935 3,161 ,844 ,668 ,763 
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Οι μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα δεν είναι ιδιαίτερα υψηλές, με την υψηλότε-
ρη να σημειώνεται στην υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα των εκπαιδευτικών 
(Μ=3,63, SD=1,119), ενώ ακολουθούν η συμμετοχή σε καινοτόμες δράσεις (Μ=3,48, 
SD=1,081) και η αναβάθμιση του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού (Μ=3,34, SD=1,184), και 
τη χαμηλότερη να σημειώνεται στη βελτίωση της κοινωνικής συμπεριφοράς των μαθητών 
(Μ=2,71, SD=1,045). Ακολουθούν η σχολική επίδοση των μαθητών (Μ=2,83, SD=1,110) και 
η υποδομή του σχολείου (Μ=2,86, SD=1,205) (Παράρτημα-Πίνακας 5.3). 
Η συσχέτιση της αναγκαιότητας με τις ανεξάρτητες μεταβλητές έδωσε τα εξής αποτε-
λέσματα: 
 
Αναφορικά με το Φύλο: 
Τόσο οι γυναίκες (Μ=3,326, N=46) όσο και οι άντρες (Μ=3,103, N=130) διευθυντές 
θεωρούν αρκετά αναγκαία την εφαρμογή της εκπαιδευτικής αξιολόγησης (Πίνακας 5.4). 
 






















3,326 ,728 ,076 3,103 ,876 ,107 -1,540 
(,125) 
1 t-test for independent samples 
 
Οι γυναίκες διευθυντές έχουν μεγαλύτερες μέσες τιμές σε όλες τις απαντήσεις τους 
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από ότι οι άντρες, με τις υψηλότερες να σημειώνονται στη βελτίωση της υπηρεσιακής συνέ-
πειας και υπευθυνότητας των εκπαιδευτικών (Α=3,61, Γ=3,66, t=-,236, p=,814), καθώς και 
στη συμμετοχή τους σε καινοτόμες δράσεις (Α=3,40, Γ=3,71, t=-1,724, p=,086), και τις χα-
μηλότερες να σημειώνονται στη βελτίωση της επίδοσης (Α=2,76, Γ=3,02, t=-1,403, p=,162) 
και της κοινωνικής συμπεριφοράς των μαθητών (Α=2,66, Γ=2,85, t=-1,098, p=,274) (Παράρ-
τημα- Πίνακας 5.5). Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις απα-
ντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερωτήματα σε σχέση με το φύλο του διευθυντή. 
 
Αναφορικά με την ηλικία: 
Οι νεότεροι διευθυντές (Μ=3,209, Ν=43), οι μεσήλικες (Μ=3,164, Ν=124) και οι με-
γαλύτερης ηλικίας (Μ=2,898, Ν=9) θεωρούν αρκετά αναγκαία την εφαρμογή της εκπαιδευτι-
κής αξιολόγησης (Πίνακας 5.6). 
 
































3,209 ,820 ,125 3,164 ,869 ,078 2,898 ,585 ,195 ,505 
(,605) 
1 One-Way ANOVA 
 
Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις σε όλες τις επιμέρους 
απαντήσεις (Παράρτημα- Πίνακας 5.7), εκτός από την περίπτωση της συνεργασίας των εκ-
παιδευτικών με τους γονείς. Η διαφορά βρέθηκε μεταξύ των ηλικιακών ομάδων <50 και >60 
(Πίνακας 5.8). 
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Πίνακας 5.8 Συνεργασία εκπαιδευτικών με τους γονείς - Ηλικία 








<50 3 7 15 16 5 3,28 1,068 ,157 
50-60 8 32 42 28 17 3,11 1,121 ,100 
>60 2 4 3 1 0 2,30 ,949 ,300 
One-Way ANOVA: F=3,276, p=,040 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= –,983*, Τυπικό σφάλμα=,384, p=,034 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής: 
  
Οι διευθυντές, ανεξαρτήτως από την τετραετή θητεία που διανύουν, θεωρούν αρκετά 
αναγκαία την εφαρμογή της εκπαιδευτικής αξιολόγηση (Πίνακας 5.9), χωρίς να παρουσιάζε-
ται στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερωτή-
ματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.10). 
 
Πίνακας 5.9 Αναγκαιότητα Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης  - Θητεία 































3,157 ,851 ,100 3,142 ,805 ,138 3,176 ,866 ,103 ,020 
(,980) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με το μέγεθος της σχολικής μονάδας: 
 Οι διευθυντές των μικρών σχολείων δείχνουν να θεωρούν την αξιολόγηση λιγότερο α-
ναγκαία (Μ=2,990) από εκείνους που διευθύνουν μεσαία (Μ=3,216) και μεγάλα σχολεία 
(Μ=3,336) (Πίνακας 5.11). 
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Πίνακας 5.11 Αναγκαιότητα Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης  - Μέγεθος σχολείου 































2,990 ,886 ,106 3,216 ,833 ,110 3,336 ,765 ,108 2,664  
(,072) 
1 One-Way ANOVA 
 
Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις των ε-
πιμέρους ερωτημάτων (Παράρτημα- Πίνακας 12), εκτός από τις περιπτώσεις της αντίληψης 
της κοινωνίας για το έργο που επιτελείται στο σχολείο και της αναβάθμισης του επαγγέλμα-
τος του εκπαιδευτικού. Η διαφορά βρέθηκε μεταξύ των διευθυντών των μικρών και των με-
γάλων σχολείων (Πίνακες 5.13 και 5.14). 
 
Πίνακας 5.13 Αντίληψη της κοινωνίας για το σχολικό έργο – Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=72) 8 18 21 15 10 3,01 1,216 ,143 
150-250 (Ν=60) 2 12 16 19 11 3,42 1,109 ,143 
>250 (Ν=50) 2 6 11 23 8 3,58 1,032 ,143 
One-Way ANOVA : F=4,141, p=,017 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,566*, Τυπικό σφάλμα=,209, p=,022 
 
Πίνακας 5.14 Αναβάθμιση επαγγέλματος εκπαιδευτικού – Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=72) 8 15 20 20 9 3,10 1,200 ,141 
150-250 (Ν=60) 5 12 12 22 9 3,30 1,197 ,155 
>250 (Ν=51) 2 4 13 19 13 3,73 1,060 ,148 
One-Way ANOVA : F=4,413, p=,013 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,628*, Τυπικό σφάλμα=,213, p=,011 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




Αναφορικά με τις σπουδές των διευθυντών: 
 Οι διευθυντές χωρίς επιπλέον σπουδές πέρα του βασικού πτυχίου δείχνουν να θεωρούν 
λιγότερο αναγκαία την αξιολόγηση (Μ.Τ=2,993, Ν=77) σε σχέση με εκείνους που έχουν ένα 
επιπλέον τίτλο σπουδών (εκτός από διδακτορικό) (Μ=3,283, Ν=69) και αυτούς με περισσό-
τερους τίτλους σπουδών (ή διδακτορικό) (Μ=3,222, Ν=27) (Πίνακας 5.15). 
 
Πίνακας 5.15 Αναγκαιότητα Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης  - Επιπλέον Σπουδές 






























2,993 ,864 ,098 3,283 ,828 ,099 3,222 ,733 ,141 2,358  
(,098) 
1 One-Way ANOVA 
 
Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις σε σχέ-
ση με τις σπουδές των διευθυντών στις ερωτήσεις που αφορούν στη βελτίωση: 
i) της υποδομής του σχολείου (F=,162, p=,851),  
ii) της παροχής βοήθειας προς το σχολείο (F=1,548, p=,215), 
iii) της διδακτικής και παιδαγωγικής επάρκειας των εκπαιδευτικών (F=,524, p=,593), 
iv) των σχέσεών τους με τους μαθητές (F=1,944, p=,146), 
v) της ποιότητας του κλίματος στο σχολείο (F=,869, p=,421), 
vi) της αντίληψης της κοινωνίας για το έργο που επιτελείται στο σχολείο (F=2,042, p=,133) 
vii) και της αναβάθμισης του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού (F=1,305, p=,274).  
Αντιθέτως, παρουσιάστηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις σχε-
τικά με: 
i) την υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα των εκπαιδευτικών (F=4,739, p=,010), 
ii) τη συμμετοχή τους σε καινοτόμες δράσεις (F=4,450, p=,013), 
iii) τη συνεργασία τους με τους γονείς (F=3,915, p=,022), 
iv) την επίδοση των μαθητών (F=4,864, p=,009) και 
v) την κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών (F=3,636, p=,028). (Παράρτημα- Πίνακας 
5.16). 
Η διαφορά βρέθηκε μεταξύ των διευθυντών που δεν είχαν καθόλου επιπλέον σπουδές και 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 09:28:45 EET - 137.108.70.7
67 
 
εκείνων με έναν επιπλέον τίτλο σπουδών (εκτός από διδακτορικό) (Πίνακες 5.17, 5.18, 5.19, 
5.20 και 5.21). 
 
Πίνακας 5.17 Υπηρεσιακή συνέπεια – Σπουδές 








Καθόλου (Ν=79) 8 9 25 20 17 3,37 1,232 ,139 
Έναν (Ν=72) 3 2 14 32 21 3,92 ,989 ,117 
Περισσότερους 
(Ν=28) 
0 4 9 10 5 3,57 ,959 ,181 
One-Way ANOVA : F=4,739, p=,010 
Post Hoc (Bonferroni) : Διαφορά μέσων= ,550*, Τυπικό σφάλμα=,179, p=,007 
 
Πίνακας 5.18 Καινοτόμες δράσεις– Σπουδές 








Καθόλου (Ν=80) 6 14 23 30 7 3,23 1,079 ,121 
Έναν (Ν=72) 3 6 16 29 18 3,74 1,061 ,125 
Περισσότερους 
(Ν=28) 
0 5 9 10 4 3,46 ,962 ,182 
One-Way ANOVA : F=4,450, p=,013 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,511*, Τυπικό σφάλμα=,171, p=,010 
 
Πίνακας 5.19 Συνεργασία με τους γονείς – Σπουδές 








Καθόλου (Ν=79) 9 24 24 14 8 2,85 1,156 ,130 
Έναν (Ν=72) 4 11 25 20 12 3,35 1,103 ,130 
Περισσότερους 
(Ν=28) 
0 8 10 9 1 3,11 ,875 ,165 
One-Way ANOVA : F=3,915, p=,022 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,499*, Τυπικό σφάλμα=,178, p=,017 
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Πίνακας 5.20 Επίδοση των μαθητών – Σπουδές 








Καθόλου (Ν=79) 12 29 22 13 3 2,57 1,058 ,119 
Έναν (Ν=70) 5 15 25 17 8 3,11 1,097 ,131 
Περισσότερους 
(Ν=28) 
4 7 12 3 2 2,71 1,084 ,205 
One-Way ANOVA : F=4,864, p=,009 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,545*, Τυπικό σφάλμα=,177, p=,007 
 
Πίνακας 5.21 Κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών – Σπουδές 








Καθόλου (Ν=80) 16 26 26 10 2 2,45 1,030 ,115 
Έναν (Ν=72) 5 24 22 18 3 2,86 1,011 ,119 
Περισσότερους 
(Ν=28) 
2 8 11 6 1 2,86 ,970 ,183 
One-Way ANOVA : F=3,636, p=,028 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,411*, Τυπικό σφάλμα=,165, p=,040 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
 
5.3 Στόχοι εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
Η επιτυχία ή αποτυχία ενός προγράμματος αξιολόγησης του σχολείου, εξαρτάται σε 
μεγάλο βαθμό από την ενεργό εμπλοκή του διευθυντή του σχολείου στη διαμόρφωση των 
στόχων που αυτή πρέπει να θέτει (Nevo, 1995: 44). 
Μέσα από τα 10 υποερωτήματα της ερώτησης Β3 θελήσαμε να διερευνήσουμε τις 
απόψεις των διευθυντών σχετικά µε τους στόχους τους οποίους πιστεύουν ότι πρέπει να έχει 
η αξιολόγηση. Απευθύναμε στα άτομα του δείγματος ερώτημα που περιείχε δέκα στόχους και 
ζητήσαμε να µας υποδείξουν τον βαθμό σημαντικότητας που τους αποδίδουν. Αυτοί αναφέ-
ρονταν τόσο στο διαμορφωτικό, όσο και στον τελικό χαρακτήρα της αξιολόγησης. 
Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach των υποερωτημάτων της ερώτη-
σης Β3 βρέθηκε ίσος με α=,883, ενώ οι απαντήσεις ακολουθούν την κανονική κατανομή (Πί-
νακας 5.22- Γράφημα 5.2). 
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Πίνακας 5.22 – Γράφημα 5.2 Στόχοι της εκπαιδευτικής αξιολόγησης 

















Οι μέσες τιμές δεν είναι ιδιαίτερα υψηλές, με την υψηλότερη να σημειώνεται στη δυ-
νατότητα εντοπισμού των αδύνατων σημείων και τη λήψη μέτρων για τη βελτίωσή τους 
(Μ=3,74, SD=1,060), ενώ ακολουθούν τα κίνητρα απόδοσης για τους εκπαιδευτικούς 
(Μ=3,64, SD=1,093), και τη χαμηλότερη να σημειώνεται στη δυνατότητα επιλογής σχολείου 
από τους γονείς (Μ=2,71, SD=1,205) και την απομάκρυνση των «ακατάλληλων» εκπαιδευτι-
κών (Μ=2,88, SD=1,325) (Παράρτημα- Πίνακας 5.23). 
Η συσχέτιση των στόχων της εκπαιδευτικής αξιολόγησης με τις ανεξάρτητες μετα-
βλητές έδωσε τα εξής αποτελέσματα: 
 
Αναφορικά με το Φύλο: 
Τόσο οι γυναίκες (Μ=3,402, N=46) όσο και οι άντρες (Μ=3,214, N=134) διευθυντές 
θεωρούν αρκετά σημαντικούς τους στόχους που αναφέρονται στην ερώτηση Β3 (Πίνακας 
5.24). 
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3,402 ,654 ,096 3,214 ,893 ,077 -1,522  (,131) 
1 t-test for independent samples 
 
Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις επιμέρους απαντή-
σεις (Παράρτημα- Πίνακας 5.25) εκτός από τις περιπτώσεις της ύπαρξης κινήτρων στους εκ-
παιδευτικούς για μεγαλύτερη προσπάθεια και υψηλότερη αποδοτικότητα (Πίνακας 5.26) και 
της αναβάθμισης (οικονομική και κοινωνική) του επαγγέλματος των εκπαιδευτικών (Πίνακας 
5.27). 
 
Πίνακας 5.26 Κίνητρα απόδοσης εκπαιδευτικού - Φύλο 








Άντρες  (N=135) 7 19 35 42 32  3,54 1,151 ,099 




Πίνακας 5.27 Επαγγελματική αναβάθμιση εκπαιδευτικού - Φύλο 








Άντρες (N=135) 8 21 33 57 17 3,07 1,444 ,124 
Γυναίκες (N=48) 3 6 15 10 14 3,54 1,220 ,176 
t=-2,003, p=,047 
t-test for independent samples 
 
Αναφορικά με την ηλικία: 
Οι νεότεροι διευθυντές, οι μεσήλικες και οι μεγαλύτερης ηλικίας θεωρούν αρκετά ση-
μαντικούς τους στόχους που αναφέρονταν στην ερώτηση Β3 (Πίνακας 5.28), χωρίς να πα-
ρουσιάζεται στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέ-
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ρους ερωτήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.29). 
 































3,379 ,877 ,132 3,224 ,842 ,075 3,220 ,664 ,210 ,564 
(,570) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής: 
 Οι διευθυντές, ανεξαρτήτως από την τετραετή θητεία που διανύουν, θεωρούν αρκετά 
σημαντικούς τους αναφερθέντες στόχους (Πίνακας 5.30), χωρίς να παρουσιάζεται στατιστικά 
σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερωτήματα (Παράρτη-
μα- Πίνακας 5.31). 
 
Πίνακας 5.30 Στόχοι Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης  - Θητεία 






























3,312 ,878 ,102 3,227 ,835 ,145 3,228 ,814 ,094 ,216 
(,806) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με το μέγεθος της σχολικής μονάδας: 
 Οι διευθυντές των μεγάλων σχολείων δείχνουν να θεωρούν τους αναφερθέντες στόχους 
της αξιολόγηση ελαφρώς πιο σημαντικούς (Μ=3,496) από εκείνους που διευθύνουν μικρά 
(Μ=3,200) και μεσαία σχολεία (Μ=3,139) (Πίνακας 5.32), χωρίς όμως η διαφορά αυτή να εί-
ναι στατιστικά σημαντική. 
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Πίνακας 5.32 Στόχοι Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης  - Μέγεθος σχολείου 






























3,200 ,874 ,103 3,139 ,846 ,110 3,496 ,752 ,106 2,814 
(,063) 
1 One-Way ANOVA 
 
Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις στα ε-
πιμέρους ερωτήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.33), εκτός από εκείνες σχετικά με τη δυνατότη-
τα επιλογής του σχολείου από τους γονείς (F=7,539, p=,001), την επιλογή των καταλληλότε-
ρων στελεχών εκπαίδευσης (F=3,092, p=,048) και την απομάκρυνση των ακατάλληλων εκ-
παιδευτικών (F=3,959, p=,021). Η διαφορά βρέθηκε μεταξύ των διευθυντών των μικρών και 
των μεγάλων σχολείων (Πίνακες 5.34, 5.35 και 5.36). 
 
Πίνακας 5.34 Επιλογή σχολείου – Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=73) 13 19 26 11 4 2,64 1,110 ,130 
150-250 (Ν=60) 17 20 9 12 2 2,37 1,193 ,154 
>250 (Ν=51) 4 10 18 9 10 3,22 1,205 ,169 
One-Way ANOVA : F=7,539, p=,001 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,572*, Τυπικό σφάλμα=,212, p=,023 
 
Πίνακας 5.35 Επιλογή στελεχών εκπαίδευσης – Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=73) 8 5 24 19 17 3,44 1,236 ,145 
150-250 (Ν=60) 7 11 19 11 12 3,17 1,278 ,165 
>250 (Ν=51) 2 6 10 18 15 3,75 1,129 ,158 
One-Way ANOVA : F=3,092, p=,048 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,578*, Τυπικό σφάλμα=,233, p=,041 
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Πίνακας 5.36 Απομάκρυνση ακατάλληλων εκπαιδευτικών – Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=73) 9 22 19 9 14 2,96 1,306 ,153 
150-250 (Ν=60) 12 23 12 8 5 2,52 1,200 ,155 
>250 (Ν=51) 8 9 12 9 13 3,20 1,414 ,198 
One-Way ANOVA : F=3,959, p=,021 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,679*, Τυπικό σφάλμα=,248, p=,021 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
 
Αναφορικά με τις σπουδές των διευθυντών: 
 Οι διευθυντές χωρίς επιπλέον σπουδές, πέραν του βασικού πτυχίου, δείχνουν να θεω-
ρούν ελαφρώς λιγότερο σημαντικούς (Μ=3,146, Ν=78) τους αναφερθέντες στόχους της αξιο-
λόγηση σε σχέση με εκείνους που έχουν ένα επιπλέον τίτλο σπουδών (εκτός από διδακτορι-
κό) (Μ=3,381, Ν=71) και αυτούς με περισσότερους τίτλους σπουδών (ή διδακτορικό) 
(Μ=3,246, Ν=28) (Πίνακας 5.37), χωρίς να παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική διαφορο-
ποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερωτήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.38). 
 
Πίνακας 5.38 Στόχοι Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης  - Επιπλέον Σπουδές 






























3,146 ,893 ,101 3,381 ,761 ,090 3,246 ,837 ,158 1,458 
(,229) 
1 One-Way ANOVA 
 
5.4 Φορείς εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
Οι φορείς αξιολόγησης του σχολείου και του εκπαιδευτικού μπορεί να είναι διοικητι-
κοί προϊστάμενοι, σχολικοί σύμβουλοι ή ειδικοί αξιολογητές, οπότε στην περίπτωση αυτή 
αναφερόμαστε στην εξωτερική αξιολόγηση, είτε οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στο σχολείο 
(ο σύλλογος των διδασκόντων), οι γονείς, οι μαθητές και ο διευθυντής του σχολείου, οπότε 
αναφερόμαστε στην εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας και του 
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ίδιου του εκπαιδευτικού. 
Μέσα από τα 7 υποερωτήματα της ερώτησης Β4 δώσαμε στα άτομα του δείγματος 
ισάριθμους φορείς (εξωτερικής και εσωτερικής) αξιολόγησης και θελήσαμε να διερευνήσου-
με τις απόψεις των διευθυντών σχετικά µε το πόσο σημαντική θεωρούν τη συμμετοχή στην 
αξιολόγηση καθενός από αυτούς, ζητώντας τους να υποδείξουν τον βαθμό σημαντικότητας 
που τους αποδίδουν. Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach των επτά υποερωτη-
μάτων της ερώτησης Β4 βρέθηκε ίσος με α=,652, τιμή μικρότερη από α=,7 που είναι και η 
κατώτερη για να θεωρηθεί ικανοποιητική η αξιοπιστία της ερώτησης (Πίνακας 5.40). Έτσι, 
θα προχωρήσουμε μόνο σε συσχέτιση καθενός υποερωτήματος χωριστά με τις ανεξάρτητες 
μεταβλητές. 
 
Πίνακας 5.40 Φορείς εκπαιδευτικής αξιολόγησης 




Φορείς αξιολόγησης 178 ,652 
 
Οι μέσες τιμές που σημειώθηκαν στα επιμέρους ερωτήματα δεν είναι ιδιαίτερα υψη-
λές, με την υψηλότερη να παρατηρείται στη συμμετοχή του διευθυντή στην αξιολογική δια-
δικασία (Μ=3,86, SD=1,061) και τη χαμηλότερη στη συμμετοχή των γονέων (Μ=2,19, 
SD=1,065) (Παράρτημα- Πίνακας 39). 
 
Αναφορικά με το Φύλο: 
Σε όλα τα υποερωτήματα οι γυναίκες έχουν ελαφρώς μεγαλύτερη μέση τιμή από τους 
άντρες διευθυντές. Η μεγαλύτερη σημειώνεται, όπως ήταν αναμενόμενο, στη συμμετοχή του 
διευθυντή στην αξιολογική διαδικασία (Α=3,83, Γ=3,96, t=-,711, p=,478), ενώ ακολουθεί ο 
σύλλογος των διδασκόντων (A=3,55, Γ=3,60, t=-,231, p=,818). Η μικρότερη εμφανίζεται στη 
συμμετοχή των γονέων (Α=2,13, Γ=2,36, t=-1,275, p=,204) και του εξωτερικού αξιολογητή 
(Α=2,63, Γ=2,70, t=-,330, p=,742) (Παράρτημα- Πίνακας 5.41). 
Δεν παρατηρείται στατιστικώς σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις των διευ-
θυντών σε σχέση με το φύλο για όλους τους υπόλοιπους φορείς, εκτός από τους μαθητές ως 
φορέα εσωτερικής αξιολόγησης (Α=2,55, Γ=3,02, t=-2,703, p=,008). Η συμμετοχή των μαθη-
τών στην αξιολογική διαδικασία θεωρείται από άντρες λιγότερο σημαντική (Μ=2,55) από ό,τι 
στις γυναίκες (Μ=3,02) (Πίνακας 5.42). Η διαφοροποίηση ξεπερνά το επίπεδο στατιστικής 
σημαντικότητας του 95%. 
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Πίνακας 5.42 Συμμετοχή των μαθητών στην αξιολόγηση - Φύλο 








Άντρες  (N=136) 35 39 26 24 12  2,55 1,287 ,110 
Γυναίκες (N=47) 2 11 20 12 2 3,02 ,921 ,134 
t=-2,703, p=,008 
 t-test for independent samples 
Αναφορικά με την ηλικία: 
 
Γενικά, οι νεότεροι διευθυντές καταγράφουν υψηλότερες μέσες τιμές σε όλες τις απα-
ντήσεις από τους μεσήλικες και τους μεγαλύτερης ηλικίας, εκτός από την περίπτωση της 
συμμετοχής των μαθητών στην αξιολογική διαδικασία, όπου οι νεότεροι διευθυντές συγκε-
ντρώνουν τη μικρότερη μέση τιμή (Μ=2,70) και οι μεγάλης ηλικίας τη μεγαλύτερη (Μ=3,10) 
(Παράρτημα- Πίνακας 5.43). Η υψηλότερη μέση τιμή σημειώθηκε στη συμμετοχή του διευ-
θυντή στην αξιολογική διαδικασία, ενώ οι χαμηλότερες στη συμμετοχή των γονέων και του 
εξωτερικού αξιολογητή.  
Στις περισσότερες περιπτώσεις δεν προκύπτει στατιστικώς σημαντική διαφοροποίηση 
στις μέσες τιμές, εκτός από την περίπτωση του σχολικού διευθυντή και του συλλόγου των δι-
δασκόντων ως φορείς εσωτερικής αξιολόγησης, διαφορά που οφείλεται στους νεότερους και 
τους διευθυντές μεγαλύτερης ηλικίας. Οι πρώτοι θεωρούν τη συμμετοχή τόσο του διευθυντή 
(Μ=3,96) όσο και του συλλόγου (Μ=4,13) πολύ σημαντική, ενώ οι δεύτεροι αρκετά σημα-
ντική (Μ=3,30 και Μ=2,50, αντίστοιχα) (Πίνακας 5.44 και 5.45). 
 
Πίνακας 5.44 Σχολικός διευθυντής ως φορέας αξιολόγησης - Ηλικία 








<50 0 2 7 19 17 4,13 ,842 ,126 
50-60 5 11 28 42 41 3,81 1,104 ,098 
>60 1 1 3 4 1 3,30 1,160 ,367 
One-Way ANOVA : F=3,094, p=,048 
 Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,833*, Τυπικό σφάλμα=,367, p=,043 
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Πίνακας 5.45 Σύλλογος Διδασκόντων ως φορέας αξιολόγησης - Ηλικία 








<50 1 2 8 21 13 3,96 ,928 ,138 
50-60 10 20 21 46 29 3,51 1,231 ,110 
>60 2 4 1 3 0 2,50 1,179 ,373 
One-Way ANOVA : F=6,906, p=,001 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= 1,456*, Τυπικό σφάλμα=,406, p=,001 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
 
Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής: 
Οι υψηλότερες μέσες τιμές παρατηρήθηκαν και πάλι στη συμμετοχή του διευθυντή 
στην αξιολόγηση, ανεξαρτήτως της θητείας που διανύει ο διευθυντής, ενώ οι μικρότερες στη 
συμμετοχή του εξωτερικού αξιολογητή, των μαθητών, αλλά και των γονέων (Παράρτημα- 
Πίνακας 5.46). Η τελευταία περίπτωση, των γονέων, είναι και η μοναδική όπου παρατηρήθη-
κε στατιστικώς σημαντική διαφοροποίηση, που οφείλεται στις απαντήσεις των διευθυντών 
που διανύουν την πρώτη θητεία και εκείνων που διανύουν τη δεύτερη ή τρίτη (Πίνακας 5.47). 
 
Πίνακας 5.47 Σύλλογος Διδασκόντων ως φορέας αξιολόγησης - Θητεία 








1-4 (Ν=46) 15 17 9 4 1 2,45 1,124 ,131 
5-12 (Ν=127) 35 47 29 12 4 1,83 ,923 ,156 
>12 (Ν=10) 5 2 2 0 1 2,11 1,015 ,118 
One-Way ANOVA : F=4,544, p=,012 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= –,617*, Τυπικό σφάλμα=,214, p=,013 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
 
Αναφορικά με το μέγεθος της σχολικής μονάδας: 
Το ίδιο μοτίβο παρουσιάζεται και εδώ, με την υψηλότερη μέση τιμή να συγκεντρώνει 
και πάλι η συμμετοχή του διευθυντή και τη χαμηλότερη εκείνη των γονέων, των μαθητών και 
του εξωτερικού αξιολογητή (Παράρτημα- Πίνακας 5.48). Στατιστικώς σημαντική διαφορο-
ποίηση παρουσιάστηκε στη συμμετοχή των σχολικών συμβούλων ως εξωτερικοί αξιολογητές 
(Πίνακας 5.49), διαφορά που οφείλεται στους διευθυντές των μικρών και των μεγάλων σχο-
λείων. 
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Πίνακας 5.49 Σχολικοί Σύμβουλοι ως φορείς αξιολόγησης – Μέγεθος σχολικής μονάδας  








<150 (Ν=73) 5 16 24 20 8 3,14 1,097 ,128 
150-250 (Ν=59) 1 12 15 23 8 3,42 1,021 ,133 
>250 (Ν=50) 0 6 13 22 9 3,68 ,913 ,129 
One-Way ANOVA: F=4,250, p=,016 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= –,543*, Τυπικό σφάλμα=,188, p=,013 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
 
Αναφορικά με τις σπουδές των διευθυντών: 
Οι υψηλότερες μέσες τιμές σημειώνονται και πάλι στη συμμετοχή του διευθυντή στην 
αξιολόγηση, και ακολουθούν ο σύλλογος των διδασκόντων και οι σχολικοί σύμβουλοι, με 
τους γονείς, τους μαθητές και τον εξωτερικό αξιολογητή να συγκεντρώνουν και πάλι την μι-
κρότερη σημαντικότητα (Παράρτημα-Πίνακας 5.50). 
Στατιστικώς σημαντική διαφοροποίηση προκύπτει μόνο στην περίπτωση του εξωτερι-
κού αξιολογητή, που οφείλεται στις ομάδες των διευθυντών που έχουν μόνο βασικό πτυχίο 
και εκείνων που έχουν έναν επιπλέον τίτλο σπουδών (εκτός από διδακτορικό) (Πίνακας 5.51). 
 
Πίνακας 5.51 Εξωτερικός αξιολογητής ως φορέας αξιολόγησης – Σπουδές των διευθυντών 








Βασικό πτυχίο (Ν=80) 27 24 12 7 10 2,36 1,362 ,152 
Έναν τίτλο (Ν=71) 12 19 15 14 11 2,90 1,333 ,158 
Περισσότερους  (Ν=28) 7 5 7 3 6 2,86 1,484 ,280 
One-Way ANOVA : F=3,278, p=,040 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,539*, Τυπικό σφάλμα=,223, p=,041 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
 
5.5 Κριτήρια εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
Για τη διερεύνηση των στάσεων και απόψεων των διευθυντών σχετικά µε τα κριτή-
ρια αξιολόγησης του σχολείου, αξιοποιήσαμε ορισμένους από τους βασικούς δείκτες αξι-
ολόγησης του σχολείου που αναφέρονται στη βιβλιογραφία. Έτσι, στη σχετική ερώτηση Β6, 
δώσαμε ορισμένους δείκτες αξιολόγησης του σχολείου (υλικοτεχνική υποδομή, επαρκές 
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προσωπικό, οργάνωση και διοίκηση, μαθησιακό περιβάλλον, σχολικό κλίμα, υλοποίηση δρά-
σεων, μαθησιακά επιτεύγματα) και ζητήσαμε από τα υποκείμενα της έρευνας τη γνώμη τους 
ως προς το βαθμό που πρέπει ο κάθε δείκτης να συμμετέχει στη συνολική αποτίμηση της 
ποιότητας του σχολείου. 
Σε ό,τι αφορά στα κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, ακολουθώντας την ίδια 
διαδικασία όπως και στην αξιολόγηση του σχολείου, δώσαμε ορισμένα πιθανά κριτήρια (υ-
πηρεσιακή συνέπεια, διδακτικά και παιδαγωγικά προσόντα, οργανωτική ικανότητα, κ.α.) 
και ζητήσαμε να προσδιορίσουν τον βαθμό σημαντικότητάς τους.  
 
5.5.1 Κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου 
Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach των 7 υποερωτημάτων της ερώτη-
σης Β6 βρέθηκε ίσος με α=,883, ενώ οι απαντήσεις δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή 
(Πίνακας 5.52- Γράφημα 5.3). 
 












Κριτήρια αξιολόγησης  
Σχολείου 












Οι μέσες τιμές σε όλες τις ερωτήσεις είναι υψηλές, με την υψηλότερη να σημειώνεται 
στο επαρκές προσωπικό του σχολείου (Μ=4,32, SD=,889) και τη διοίκηση του σχολείου 
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(Μ=3,64, SD=1,127) (Παράρτημα- Πίνακας 5.53). 
Η συσχέτιση της σημαντικότητας των κριτηρίων αξιολόγησης του σχολείου με τις α-
νεξάρτητες μεταβλητές έδωσε τα εξής αποτελέσματα: 
Αναφορικά με το Φύλο: 
Τόσο οι γυναίκες (Μ=4,217, N=48) όσο και οι άντρες (Μ=4,002, N=134) διευθυντές 
θεωρούν πολύ σημαντικά τα κριτήρια που αναφέρονται στην ερώτηση Β6 (Πίνακας 5.54), με 
τις γυναίκες να έχουν ελαφρώς μεγαλύτερη μέση τιμή, χωρίς όμως να διαφέρει στατιστικώς 
σημαντικά από αυτή των ανδρών. 
 























4,217 ,603 ,087 4,002 ,757 ,065 -1,775  
(,078) 
1 t-test for independent samples 
 
Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις σχετικά με: 
i) την υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου (Α=3,85, Γ=3,88, t=-,169, p=,866),  
ii) την επάρκεια του προσωπικού (Α=4,29, Γ=4,42, t=-,854, p=,394), 
iii) την οργάνωση και διοίκηση του σχολείου (Α=4,29, Γ=4,35, t=-,446, p=,656), 
iv) το σχολικό κλίμα (Α=4,11, Γ=4,33, t=-1,454, p=,148), 
v) τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα (Α=3,57, Γ=3,83, t=-1,465, p=,146),  
με τις γυναίκες να έχουν σταθερά ελαφρώς υψηλότερο μέσο όρο από τους άντρες (Παράρτη-
μα-Πίνακας 55). 
Αντιθέτως, παρουσιάστηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις σχε-
τικά με τη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία (Πίνακας 5.56) και την υλοποίηση προγραμ-
μάτων, παρεμβάσεων και δράσεων βελτίωσης (Πίνακας 5.57). 
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Πίνακας 5.56 Διδακτική και μαθησιακή διαδικασία ως κριτήριο αξιολόγησης σχολείου – Φύλο 








Άντρες  (N=136) 3 2 26 48 57  4,13 ,925 ,079 
Γυναίκες (N=48) 0 0 5 17 26 4,44 ,681 ,098 
t=-2,092, p=,038 
 
Πίνακας 5.57 Υλοποίηση προγραμμάτων, παρεμβάσεων και δράσεων βελτίωσης ως κριτήριο 
αξιολόγησης σχολείου - Φύλο 








Άντρες (N=134) 4 9 32 56 33 3,78 ,991 ,086 
Γυναίκες (N=48) 0 1 5 22 20 4,27 ,736 ,106 
t=-3,109, p=,002 
 t-test for independent samples 
Αναφορικά με την ηλικία: 
Οι νεότεροι διευθυντές (Μ=4,066, Ν=45), οι μεσήλικες (Μ=4,054, Ν=127) και οι με-
γαλύτερης ηλικίας (Μ=4,085, Ν=10) θεωρούν πολύ σημαντικά τα κριτήρια αξιολόγησης του 
σχολείου, που αναφέρονταν στην ερώτηση Β6 (Πίνακας 5.58), χωρίς να παρουσιάζεται στα-
τιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερωτήματα 
(Παράρτημα- Πίνακας 5.59). 
 































4,066 ,741 ,110 4,054 ,720 ,063 4,085 ,785 ,248 ,012  
(,988) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής: 
 Οι διευθυντές, ανεξαρτήτως από την τετραετή θητεία που διανύουν, θεωρούν πολύ ση-
μαντικά τα κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου (Πίνακας 5.60), χωρίς να παρουσιάζεται στα-
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τιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερωτήματα 
(Παράρτημα- Πίνακας 5.61).  
 
Πίνακας 5.60 Κριτήρια Αξιολόγησης Σχολείου  - Θητεία 






























4,027 ,819 ,095 4,012 ,677 ,116 4,058 ,724 ,075 ,326  
(,722) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με το μέγεθος της σχολικής μονάδας: 
 Οι διευθυντές των μεγάλων σχολείων δείχνουν να θεωρούν τα αναφερθέντα κριτήρια 
αξιολόγησης του σχολείου περισσότερο σημαντικά (Μ=4,240, Ν=51) από εκείνους που διευ-
θύνουν μεσαία (Μ=4,120, Ν=58) και μικρά σχολεία (Μ=3,882, Ν=73) (Πίνακας 5.62). Η δι-
αφορά μεταξύ των διευθυντών των μεγάλων και μικρών σχολείων προέκυψε στατιστικά ση-
μαντική σε επίπεδο >95%. 
 
Πίνακας 5.62 Κριτήρια Αξιολόγησης Σχολείου - Μέγεθος σχολείου 






























3,882 ,826 ,096 4,120 ,621 ,081 4,240 ,628 ,087 4,115 
(,018) 
One-Way ANOVA Post Hoc: Διαφορά μέσων= ,358*, Τυπικό σφάλμα=,130, p=,019 
1 One-Way ANOVA 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
 
Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις σχετικά με 
τη σημαντικότητα: 
i) της οργάνωσης και διοίκησης του σχολείου (F=1,691, p=,187),  
ii) της διδακτικής και μαθησιακής διαδικασίας (F=1,920, p=,150), και 
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iii) του σχολικού κλίματος (F=1,887, p=,154). 
Αντιθέτως, παρουσιάστηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις σχε-
τικά με: 
i) την επάρκεια του προσωπικού (F=3,775, p=,025)  
ii) την υλοποίηση προγραμμάτων, παρεμβάσεων και δράσεων βελτίωσης (F=6,380, 
p=,002), 
iii) τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα (F=3,084, p=,048) και 
iv) την υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου  (F=3,266, p=,040) (Παράρτημα- Πίνακας 5.63). 
Στις περιπτώσεις αυτές το ANOVA Post Hoc Test έδωσε ότι η στατιστικά σημαντική 
διαφορά οφείλεται μεταξύ των διευθυντών των μεγάλων και μικρών σχολείων (Πίνακες 5.64, 
5.65, 5.66 και 5.67). 
 
Πίνακας 5.64 Επάρκεια προσωπικού ως κριτήριο αξιολόγησης σχολείου – Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=73) 2 1 17 19 34 4,12 ,999 ,117 
150-250 (Ν=59) 0 1 3 18 37 4,54 ,678 ,088 
>250 (Ν=51) 0 2 8 11 30 4,35 ,890 ,125 
One-Way ANOVA : F=3,775, p=,025 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,419*, Τυπικό σφάλμα=,153, p=,021 
 
Πίνακας 5.65 Προγράμματα, παρεμβάσεις, βελτιωτικές δράσεις ως κριτήριο αξιολόγησης σχο-
λείου – Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=73) 3 7 21 25 17 3,63 1,074 ,126 
150-250 (Ν=58) 1 1 11 29 16 4,00 ,838 ,110 
>250 (Ν=51) 0 2 5 24 20 4,22 ,783 ,110 
One-Way ANOVA : F=6,380, p=,002 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,586*, Τυπικό σφάλμα=,169, p=,002 
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Πίνακας 5.66 Εκπαιδευτικά επιτεύγματα ως κριτήριο αξιολόγησης σχολείου – Μέγεθος σχολεί-
ου 








<150 (Ν=73) 5 10 20 22 16 3,47 1,179 ,138 
150-250 (Ν=60) 2 7 19 18 14 3,58 1,078 ,139 
>250 (Ν=51) 3 2 5 25 16 3,96 1,058 ,148 
One-Way ANOVA : F=3,084, p=,048 
Post Hoc (Bonferroni) : Διαφορά μέσων= ,495*, Τυπικό σφάλμα=,203, p=,048 
 
Πίνακας 5.67 Υλικοτεχνική υποδομή ως κριτήριο αξιολόγησης σχολείου – Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=73) 3 7 22 24 17 3,62 1,075 ,126 
150-250 (Ν=60) 2 3 7 28 20 4,00 ,980 ,137 
>250 (Ν=51) 0 4 12 15 20 4,02 ,983 ,127 
One-Way ANOVA : F=3,266, p=,040 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων=,400*, Τυπικό σφάλμα=,178, p=,047 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
 
Αναφορικά με τις σπουδές των διευθυντών: 
 Οι διευθυντές χωρίς επιπλέον σπουδές πέραν του βασικού πτυχίου δείχνουν να θεωρούν 
ελαφρώς λιγότερο σημαντικά (Μ=3,944, Ν=80) τα αναφερθέντα κριτήρια αξιολόγησης του 
σχολείου σε σχέση με εκείνους που έχουν ένα επιπλέον τίτλο σπουδών (εκτός από διδακτορι-
κό) (Μ=4,114, Ν=70) και αυτούς με περισσότερους τίτλους σπουδών (ή διδακτορικό) 
(Μ=4,137, Ν=28) (Πίνακας 5.68), χωρίς να παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική διαφορο-
ποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερωτήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.69). 
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Πίνακας 5.68 Κριτήρια Αξιολόγησης Σχολείου  - Επιπλέον Σπουδές 






























3,944 ,788 ,088 4,114 ,682 ,081 4,137 ,597 ,112 1,328 
(,268) 
1 One-Way ANOVA 
 
5.5.2 Κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach των 13 υποερωτημάτων της ερώ-
τησης Β8 βρέθηκε ίσος με α=,919, ενώ οι απαντήσεις δεν ακολουθούν την κανονική κατανο-
μή (Πίνακας 5.70- Γράφημα 5.4). 
 
Πίνακας 5.70 – Γράφημα 5.4 Κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
















Η υψηλότερη μέση τιμή σημειώνεται στην υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα 
στην άσκηση των καθηκόντων (Μ=4,41, SD=,846) και ακολουθούν η ανάπτυξη σχέσεων συ-
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νεργασίας με τους συναδέλφους (Μ=4,16, SD=,962), ο έλεγχος της τάξης και η διαχείριση 
των κρίσεων (Μ=4,12, SD=,933) και η ανάληψη πρωτοβουλιών (Μ=4,11, SD=,951). Στον 
αντίποδα, τη μικρότερη μέση τιμή σημείωσε η επιστημονική δράση εκτός σχολείου (Μ=2,90, 
SD=1,022) και η γενικότερη κοινωνική δράση (Μ=2,92, SD=,968) (Παράρτημα- Πίνακας 
5.71). 
Η συσχέτιση της σημαντικότητας των κριτηρίων αξιολόγησης των εκπαιδευτικών με 
τις ανεξάρτητες μεταβλητές έδωσε τα εξής αποτελέσματα: 
 
Αναφορικά με το Φύλο: 
Οι γυναίκες φαίνεται να θεωρούν το ίδιο σημαντικά τα κριτήρια αξιολόγησης των εκ-
παιδευτικών που αναφέρονται στην ερώτηση Β8 (Μ=3,926, N=47) όσο και οι άντρες 
(Μ=3,747, N=130) (Πίνακας 5.72), με τις γυναίκες να έχουν ελαφρώς μικρότερη μέση τιμή, 
χωρίς όμως να διαφέρει στατιστικώς σημαντικά από αυτή τον ανδρών. 
 























3,747 ,465 ,067 3,926 ,745 ,065 -1,899  
(,060) 
1 t-test for independent samples 
Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις επιμέρους απαντή-
σεις (Παράρτημα- Πίνακας 5.73), εκτός από εκείνες που αναφέρονται στην ανάπτυξη σχέσε-
ων συνεργασίας με τους συναδέλφους (Πίνακας 5.74) και στην επίδοση των μαθητών (Πίνα-
κας 5.75). 
 
Πίνακας 5.74 Ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας με συναδέλφους ως κριτήριο αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού - Φύλο 








Άντρες  (N=135) 4 6 24 42 59 4,08 1,030 ,091 
Γυναίκες (N=48) 0 1 3 21 23 4,38 ,703 ,124 
t=-2,178, p=,031 
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Πίνακας 5.75 Επίδοση μαθητών ως κριτήριο αξιολόγησης του εκπαιδευτικού - Φύλο 








Άντρες (N=135) 9 33 50 31 12 3,03 1,051 ,090 
Γυναίκες (N=48) 1 4 21 16 6 3,46 ,898 ,130 
t=-2,518, p=,013 
 
Αναφορικά με την ηλικία: 
Οι νεότεροι διευθυντές (Μ=3,856, Ν=45), οι μεσήλικες (Μ=3,783, Ν=123) και οι με-
γαλύτερης ηλικίας (Μ=3,649, Ν=9) θεωρούν αρκετά έως πολύ σημαντικά τα κριτήρια αξιο-
λόγησης του εκπαιδευτικού που αναφέρονταν στην ερώτηση Β8 (Πίνακας 5.76), χωρίς να 
παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέ-
ρους ερωτήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.77). 
 































3,856 ,605 ,090 3,783 ,717 ,064 3,649 ,659 ,219 ,399  
(,672) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής: 
 Οι διευθυντές, ανεξαρτήτως από την τετραετή θητεία που διανύουν, θεωρούν αρκετά 
σημαντικά τα κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού (Πίνακας 5.78), χωρίς να παρουσιά-
ζεται στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερω-
τήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.79). 
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Πίνακας 5.78 Κριτήρια αξιολόγησης Εκπαιδευτικού  - Θητεία 






























3,767 ,751 ,089 3,829 ,559 ,097 3,808 ,679 ,079 ,129  
(,879) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με το μέγεθος της σχολικής μονάδας: 
 Οι διευθυντές των μεγάλων σχολείων δείχνουν να θεωρούν τα αναφερθέντα κριτήρια 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού περισσότερο σημαντικά (Μ=3,986, Ν=51) από εκείνους που 
διευθύνουν μεσαία (Μ=3,800, Ν=56) και μικρά σχολεία (Μ=3,650, Ν=70) (Πίνακας 5.80). Η 
διαφορά μεταξύ των διευθυντών των μεγάλων και μικρών σχολείων προέκυψε στατιστικά 
σημαντική σε επίπεδο >95%. 
 
Πίνακας 5.80 Κριτήρια αξιολόγησης εκπαιδευτικού - Μέγεθος σχολείου 






























3,650 ,745 ,089 3,800 ,624 ,083 3,986 ,628 ,087 3,648 
(,028) 
One-Way ANOVA Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,335*, Τυπικό σφάλμα=,124, p=,023 
1One-Way ANOVA 
 
Δεν παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις των επιμέ-
ρους ερωτημάτων, εκτός από εκείνων που αναφέρονται στην ανάληψη πρωτοβουλιών που 
προάγουν την εκπαιδευτική διαδικασία (F=3,223, p=,042) και στη γενικότερη κοινωνική 
δράση (F=3,217, p=,042).  
Στην πρώτη περίπτωση το ANOVA Post Hoc Test έδωσε ότι η στατιστικά σημαντική δι-
αφορά οφείλεται μεταξύ των διευθυντών των μεγάλων και μικρών σχολείων (Πίνακες 5.82) 
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και στη δεύτερη περίπτωση ότι οφείλεται στους διευθυντές των μεσαίων και μεγάλων σχο-
λείων (Πίνακας 5.83). 
 
Πίνακας 5.82 Ανάληψη πρωτοβουλιών που προάγουν την εκπαιδευτική διαδικασία ως κριτήριο 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού – Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=72) 4 1 16 28 23 3,90 1,050 ,124 
150-250 (Ν=60) 0 3 11 17 29 4,20 ,917 ,118 
>250 (Ν=51) 0 2 8 11 30 4,31 ,797 ,110 
One-Way ANOVA : F=3,223, p=,042 
Post Hoc (Bonferroni) : Διαφορά μέσων= ,411, Τυπικό σφάλμα=,172, p=,054 
 
Πίνακας 5.83 Γενικότερη κοινωνική δράση ως κριτήριο αξιολόγησης του εκπαιδευτικού  
–  Μέγεθος σχολείου 








<150 (Ν=73) 5 19 33 11 5 2,89 ,980 ,115 
150-250 (Ν=60) 5 19 24 9 2 2,73 ,944 ,123 
>250 (Ν=51) 1 12 20 12 6 3,20 1,000 ,140 
One-Way ANOVA : F=3,217, p=,042 
Post Hoc (Bonferroni): Διαφορά μέσων= ,467*, Τυπικό σφάλμα=,186, p=,039 
*: η διαφορά των μέσων είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο >95% 
 
Αναφορικά με τις σπουδές των διευθυντών: 
 Οι διευθυντές χωρίς επιπλέον σπουδές πέρα του βασικού πτυχίου δείχνουν να θεωρούν 
ελαφρώς λιγότερο σημαντικά τα αναφερθέντα κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου (Μ=3,754, 
Ν=77) σε σχέση με εκείνους που έχουν ένα επιπλέον τίτλο σπουδών (εκτός από διδακτορικό) 
(Μ=3,729, Ν=69) και αυτούς με περισσότερους τίτλους σπουδών (ή διδακτορικό) (Μ=3,991, 
Ν=28) (Πίνακας 5.84), χωρίς να παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις 
απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερωτήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.85). 
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Πίνακας 5.84 Κριτήρια αξιολόγησης εκπαιδευτικού  - Επιπλέον Σπουδές 






























3,754 ,672 ,076 3,729 ,744 ,089 3,991 ,517 ,097 1,600 
(,205) 
1 One-Way ANOVA 
 
5.6 Αξιολόγηση εκπαιδευτικού από σχολικό διευθυντή 
Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach των υποερωτημάτων της ερώτη-
σης Β10 βρέθηκε ίσος με α=,919, ενώ οι απαντήσεις δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή 
(Πίνακας 5.86- Γράφημα 5.5). 
 
Πίνακας 5.86 – Γράφημα 5.5 Όροι και Προϋποθέσεις επιτυχούς αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
από το διευθυντή του σχολείου 













173 ,919 3,949 ,704 1,631 ,009 
 
Σε όλες τις περιπτώσεις οι μέσες τιμές είναι αρκετά υψηλές. Η υψηλότερη μέση τιμή 
σημειώνεται στην αξιοκρατική επιλογή του διευθυντή του σχολείου (Μ=4,45) και ακολουθεί 
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η επιμόρφωση αξιολογητή (διευθυντή του σχολείου) και αξιολογούμενου στη διαδικασία της 
αξιολόγησης (Μ=4,33, SD=,953). Υψηλή επίσης μέση τιμή συγκεντρώνει και η εξασφάλιση 
της αποδοχής της αξιολογικής διαδικασίας από τους αξιολογούμενους (Μ=4,17, SD=,945) 
και η σχετική σταθερότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού (Μ=4,16, SD=,941). Στον αντί-
ποδα, τη μικρότερη μέση τιμή σημείωσε η μονιμότητα του διευθυντή του σχολείου (μετά από 
επιτυχή τετραετή θητεία) (Μ=3,32, SD=1,402) και η οικονομική αναβάθμιση του αξιολογητή 
(διευθυντή του σχολείου) (Μ=3,34, SD=1,304)  (Παράρτημα- Πίνακας 5.87). 
Η συσχέτιση της σημαντικότητας των παραπάνω όρων και προϋποθέσεων επιτυχούς 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το διευθυντή του σχολείου με τις ανεξάρτητες μεταβλη-
τές έδωσε τα εξής αποτελέσματα: 
 
Αναφορικά με το Φύλο: 
Οι γυναίκες (Μ=3,929, N=46) φαίνεται να θεωρούν το ίδιο σημαντικά τα κριτήρια αξιο-
λόγησης των εκπαιδευτικών που αναφέρονται στην ερώτηση Β10 όσο και οι άντρες 
(Μ=3,956, N=127) (Πίνακας 5.88), με τις γυναίκες να έχουν ελαφρώς μικρότερη μέση τιμή, 
χωρίς όμως να διαφέρει στατιστικώς σημαντικά από αυτή τον ανδρών. Δεν παρουσιάζονται 
στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις σε καμιά από τις επιμέρους απαντήσεις (Παράρτη-
μα- Πίνακας 5.89). 
 






















3,929 ,639 ,094 3,956 ,728 ,064 ,225  
(,822) 
1 t-test for independent samples 
 
Αναφορικά με την ηλικία: 
Οι νεότεροι διευθυντές (Μ=3,942), οι μεσήλικες (Μ=3,958) και οι μεγαλύτερης ηλι-
κίας (Μ=3,870) θεωρούν πολύ σημαντικούς τους όρους και τις προϋποθέσεις επιτυχούς αξιο-
λόγησης των εκπαιδευτικών από τους διευθυντές, που αναφέρονταν στην ερώτηση Β10 (Πί-
νακας 5.90), χωρίς να παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις 
κανενός από τα επιμέρους ερωτήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.91). 
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3,942 ,665 ,099 3,958 ,731 ,067 3,870 ,528 ,194 ,067  
(,935) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής: 
 Οι διευθυντές, ανεξαρτήτως από την τετραετή θητεία που διανύουν, θεωρούν αρκετά 
σημαντικά τα κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού (Πίνακας 5.92), χωρίς να παρουσιά-
ζεται στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερω-
τήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.93). 
 
Πίνακας 5.92 Όροι και προϋποθέσεις  - Θητεία 






























3,866 ,821 ,099 3,964 ,709 ,119 4,022 ,566 ,067 ,856 
(,427) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με το μέγεθος της σχολικής μονάδας: 
 Οι διευθυντές των μεσαίων (Μ=4,051, Ν=58) και μεγάλων (Μ=4,006Ν=51) σχολείων 
δείχνουν να θεωρούν τους αναφερθέντες στόχους της αξιολόγηση ελαφρώς πιο σημαντικούς 
από εκείνους που διευθύνουν μικρά σχολεία (Μ=3,828, Ν=73) (Πίνακας 5.94), χωρίς όμως 
να παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα ε-
πιμέρους ερωτήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.95). 
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Πίνακας 5.94 Όροι και προϋποθέσεις - Μέγεθος σχολείου 





























θέσεις   
3,828 ,758 ,091 4,051 ,652 ,089 4,006 ,668 ,093 1,759 
(,175) 
1 One-Way ANOVA 
 
Αναφορικά με τις σπουδές των διευθυντών: 
 Οι διευθυντές χωρίς επιπλέον σπουδές πέρα του βασικού πτυχίου δείχνουν να θεωρούν 
ελαφρώς λιγότερο σημαντικούς (Μ=3,891, Ν=73) τα αναφερθέντα κριτήρια αξιολόγησης του 
σχολείου σε σχέση με εκείνους που έχουν ένα επιπλέον τίτλο σπουδών (εκτός από διδακτορι-
κό) (Μ=3,919, Ν=68) και αυτούς με περισσότερους τίτλους σπουδών (ή διδακτορικό) 
(Μ=4,083, Ν=28) (Πίνακας 5.96), χωρίς να παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική διαφορο-
ποίηση στις απαντήσεις κανενός από τα επιμέρους ερωτήματα (Παράρτημα- Πίνακας 5.97). 
 
Πίνακας 5.96 Όροι και προϋποθέσεις - Επιπλέον Σπουδές 






























3,891 ,753 ,088 3,919 ,698 ,084 4,083 ,565 ,106 ,779 
(,460) 
1 One-Way ANOVA 
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 Κεφάλαιο: Συζήτηση 
 
Βλέποντας συνοπτικά τα παραπάνω αποτελέσματα, διακρίνουμε ελάχιστες σημαντι-
κές διαφοροποιήσεις με βάση την ηλικία των διευθυντών και τα έτη υπηρεσίας στη διευθυ-
ντική θέση, ενώ οι περισσότερες παρατηρούνται με τους παράγοντες «φύλο», «μέγεθος του 
σχολείου» και «επιπλέον σπουδές των διευθυντών». Στη συνέχεια επιχειρούμε αναλυτικό 
σχολιασμό και ερμηνεία των απαντήσεων των διευθυντών σχετικά με τους θεματικούς άξονες 
της έρευνας και της συσχέτισής τους με τις ανεξάρτητες μεταβλητές. 
 
6.1 Αναγκαιότητα εφαρμογής της εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
Στο βασικό, πρωταρχικό ερώτημα της αναγκαιότητας εφαρμογής της αξιολόγησης, η 
συντριπτική πλειοψηφία των διευθυντών (87,5%) απάντησε θετικά. Αυτό θα περιμέναμε να 
μεταφραστεί και σε συνακόλουθες υψηλές μέσες τιμές στα επιμέρους διερευνητικά ερωτήμα-
τα για τους τομείς όπου η «αναγκαία» εκπαιδευτική αξιολόγηση θα μπορούσε να φέρει βελ-
τίωση. Κάτι τέτοιο, όμως, δε συνέβη. Αν διακρίνουμε τους τομείς βελτίωσης σε εκείνους που 
αφορούν στο σχολειό, στους εκπαιδευτικούς και στους μαθητές, σε καμιά από τις τρεις περι-
πτώσεις η μέση τιμή των απαντήσεων δεν άγγιξε καν το «Πολύ». Πιο αναλυτικά: 
Α) Οι τομείς που αφορούν στο σχολείο είναι η υλικοτεχνική υποδομή, η παροχή λει-
τουργικής βοήθειας, η ποιότητα του κλίματος εργασίας και η κοινωνική αντίληψη για την 
ποιότητα του έργου που εκτελείται σε αυτό. Αναμέναμε πως η βελτίωση της υποδομής του 
σχολείου δε θα θεωρούνταν από τους διευθυντές του δείγματος ως ένας τομέας που μπορεί να 
βελτιωθεί αρκετά (Μ=2,86, SD=1,205), καθώς η οικονομική κρίση που πλήττει τη χώρα μας 
τα τελευταία χρόνια δεν πρόκειται να μας δώσει την πολυτέλεια να αξιολογήσουμε και να 
καλύψουμε τις υλικοτεχνικές ανάγκες των σχολείων μας. Για τον ίδιο λόγο, δηλαδή τον οικο-
νομικό, αναμέναμε ότι και η παροχή (υποστηρικτικής, επιμορφωτικής ή άλλης) βοήθειας 
προς το σχολείο δε θα θεωρούνταν ότι θα βελτιωθεί αισθητά (Μ=3,16, SD=1,036). 
Αντιθέτως, περιμέναμε πως η αντίληψη της κοινωνίας για το έργο που παράγεται στο 
σχολείο θα σημείωνε υψηλή μέση τιμή, μιας και το κοινωνικό σύνολο τροφοδοτείται έντονα 
με την θέση πως αν εφαρμοστεί αξιολόγηση στα σχολεία και στους λειτουργούς της δημόσιας 
εκπαίδευσης, θα βελτιωθεί η παρεχόμενη παιδεία. Αλλά και πάλι, οι διευθυντές φαίνεται να 
μη θεωρούν πως η βελτίωση θα είναι πολύ μεγάλη (Μ=3,30, SD=1,152), ίσως γιατί η παιδεία 
δεν είναι αυτό που απασχολεί σήμερα περισσότερο την πληγείσα ελληνική κοινωνία, ή ίσως 
γιατί οι Έλληνες δεν πιστεύουν πως η αξιολόγηση θα λύσει τα προβλήματα ενός συστήματος 
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εκπαίδευσης, όπως το ελληνικό, που στερείται πάνω απ’ όλα οράματος. 
Τέλος, αυτό που αξίζει να προσεχθεί ιδιαίτερα είναι η άποψη των διευθυντών ότι η 
αξιολόγηση δε θα βελτιώσει αρκετά την ποιότητα του κλίματος στο σχολείο (Μ=2,95, 
SD=1,211). Στο σημείο αυτό μπορούμε να αναφέρουμε παράλληλα και τις απαντήσεις των 
διευθυντών στην ερώτηση για το «αν η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών από το διευθυντή εί-
ναι πιθανό να διαταράξει τις σχέσεις των εκπαιδευτικών μεταξύ τους και τις σχέσεις των εκ-
παιδευτικών με το διευθυντή». Και στα δύο σκέλη της ερώτησης η απάντηση ήταν θετική 
από το 62,1% (113/182) και το 75,3% (137/182) των ερωτηθέντων, αντίστοιχα. Αυτό αποτε-
λεί σίγουρα ένα μελανό σημείο, μιας και η ποιότητα του κλίματος στο χώρο του σχολείου εί-
ναι ένας βασικός παράγοντας που μπορεί να ενισχύσει την ίδια την ποιότητα της παρεχόμε-
νης εκπαίδευσης. 
Σε κανέναν από τους παραπάνω τομείς, που αφορούν στη βελτίωση του σχολείου, δεν 
παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση των απαντήσεων με καμιά από τις ανε-
ξάρτητες μεταβλητές της έρευνας, εκτός από την περίπτωση της αντίληψης της κοινωνίας για 
το έργο που παράγεται στο σχολείο, όπου παρατηρήθηκε διαφοροποίηση με το μέγεθος του 
σχολείου (F=4,141, p=,017). Η διαφοροποίηση αυτή διαπιστώσαμε ότι οφείλεται μεταξύ των 
διευθυντών των μεγάλων και μικρών σχολείων, με τους πρώτους να θεωρούν πως η εφαρμο-
γή της εκπαιδευτικής αξιολόγησης θα βελτιώσει σε μεγαλύτερο βαθμό (Μ=3,58, SD=1,032) 
την κοινωνική αντίληψη για το σχολικό έργο από όσο θεωρούν οι δεύτεροι (M=3,01, 
SD=1,216) (MD=,566, p=,022). 
Στην προσπάθεια να ερμηνεύσουμε το αποτέλεσμα αυτό, εστιάσαμε στο κοινωνικό 
πλαίσιο που περιβάλλει τα μικρά και μεγάλα σχολεία, αλλά και στους ίδιους τους διευθυντές. 
Τα μικρά σχολεία βρίσκονται κατά κανόνα στις αγροτικές περιοχές, ενώ τα μεγάλα στις αστι-
κές. Οι αγροτικές περιοχές χαρακτηρίζονται από χαμηλότερο μορφωτικό και οικονομικό επί-
πεδο και γενικά δέχονται λιγότερα πνευματικά ερεθίσματα. Η αντίθετη κατάσταση εμφανίζε-
ται στις περισσότερες αστικές περιοχές, όπου οι ρυθμοί οικονομικής προόδου είναι έντονοι, 
το μορφωτικό επίπεδο πιο υψηλό και η κοινωνία δίνει γενικά μεγαλύτερη σημασία στη μόρ-
φωση και την πνευματική καλλιέργεια, με συνέπεια να δείχνει και μεγαλύτερο ενδιαφέρον 
για την ποιότητα του έργου που παράγεται στο σχολείο. 
Παράλληλα, αναζητώντας διαφοροποιήσεις μεταξύ των ίδιων των διευθυντών των μι-
κρών και μεγάλων σχολείων, βρήκαμε πως υπάρχει συσχέτιση μόνο με τις επιπλέον σπουδές 
που έχουν κάνει (χ2=11,595, p=,020). Η συσχέτιση προέκυψε έντονα θετική και στατιστικά 
σημαντική σε επίπεδο μεγαλύτερο του 99% (r=,248, p<0,01), καθώς το 58,3% (42/72) των 
διευθυντών των μικρών σχολείων έχουν μόνο το βασικό πτυχίο σπουδών, έναντι του 30% 
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(15/50) των διευθυντών των μεγάλων σχολείων. Παρατηρούμε, δηλαδή, πως οι διευθυντές 
των μεγάλων σχολείων, που βρίσκονται κατά κόρον στα αστικά κέντρα, έχουν κάνει επιπλέον 
σπουδές και συγκεκριμένα το 46% αυτών είναι κάτοχοι ενός επιπλέον τίτλου σπουδών, εκτός 
από διδακτορικό, και το 24% είναι κάτοχοι περισσότερων του ενός τίτλων ή διδακτορικού 
τίτλου. Το γεγονός, λοιπόν, αυτό μπορεί να διαφοροποιεί τις στάσεις των διευθυντών απένα-
ντι στο ίδιο το σχολικό έργο, αλλά και στην κοινωνική αντίληψη γι’ αυτό, μιας και πιστεύου-
με πως οι επιπλέον σπουδές δίνουν άλλους ορίζοντες σε θέματα παιδείας. 
Β) Οι τομείς βελτίωσης που αναφέρονται στους εκπαιδευτικούς είναι η υπηρεσιακή 
τους συνέπεια και υπευθυνότητα, η διδακτική και παιδαγωγική τους επάρκεια, η συμμετοχή 
τους σε καινοτόμες και εξωδιδακτικές δράσεις, οι σχέσεις τους με τους μαθητές και τους γο-
νείς, και η αναβάθμιση του επαγγέλματός τους. Όπως ήταν αναμενόμενο, οι μέσες τιμές σε 
όλα τα ερωτήματα που αφορούν στους εκπαιδευτικούς ήταν υψηλότερες από εκείνα που α-
φορούν στο σχολείο, μιας και το όλο ζήτημα της αξιολόγησης μπορεί να διατείνεται ότι στό-
χο έχει τη βελτίωση της εκπαίδευσης, αλλά τη στιγμή τουλάχιστον αυτή στη χώρα μας στόχο 
έχει τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. 
Η υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα στην εκτέλεση καθηκόντων, ο τομέας στον 
οποίο βάλλονται περισσότερο οι εκπαιδευτικοί, σημείωσε την υψηλότερη μέση τιμή 
(Μ=3,63, SD=1,119), ενώ ακολουθούν η συμμετοχή σε καινοτόμες και εξωδιδακτικές δρά-
σεις (Μ=3,48, SD=1,048), η διδακτική και παιδαγωγική επάρκεια (Μ=3,32, SD=,986) και η 
αναβάθμιση του επαγγέλματος (Μ=3,34, SD=1,184). Τις χαμηλότερες μέσες τιμές σημείω-
σαν η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους μαθητές (Μ=3,23, SD=1,117) και τους γονείς 
(Μ=3,11, SD=1,114).  
Στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις σε σχέση με τις ανεξάρτητες μεταβλητές πα-
ρουσιάστηκαν στις παρακάτω περιπτώσεις: 
–Η υπηρεσιακή συνέπεια των εκπαιδευτικών θεωρήθηκε ότι θα αυξηθεί πολύ (Μ=3,92, 
SD=,988) από τους διευθυντές που έχουν επιπλέον έναν απλό τίτλο σπουδών, έναντι εκείνων 
που δεν έχουν κάνει καθόλου σπουδές (Μ=3,37, SD=1,232) (MD=,550, p=,007). Εδώ μπο-
ρούμε να κάνουμε μια παρένθεση και να παρατηρήσουμε ότι επειδή σε όλες τις περιπτώσεις 
η στατιστικά σημαντική διαφορά με βάση τις σπουδές οφείλονταν μεταξύ των διευθυντών 
που είχαν έναν επιπλέον τίτλο (εκτός από διδακτορικό) και εκείνων που δεν είχαν καθόλου, 
θα μπορούσαμε να συμπεράνουμε ότι έστω και οι ελάχιστες επιπλέον σπουδές του διευθυντή 
μπορούν να παίξουν σημαντικό ρόλο στη διαφοροποίηση των απόψεών του και των στάσεών 
του. Βέβαια, δεν πρέπει να παραβλέπουμε και τον παράγοντα ηλικία, καθώς οι διευθυντές με 
τις επιπλέον σπουδές είναι κατά βάση οι νεότεροι (r=–,198, p<0,01). Κλείνοντας την παρέν-
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θεση, φαίνεται λοιπόν ότι οι διευθυντές με τις περισσότερες σπουδές δίνουν μεγαλύτερη ση-
μασία στη υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα στην εκτέλεση των καθηκόντων από τους 
εκπαιδευτικούς, είναι δηλαδή μάλλον περισσότερο «τυπικοί» και ακολουθούν πιο αυστηρή 
οργάνωση του σχολείου. 
–Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε καινοτόμες δράσεις θεωρήθηκε από τους διευθυντές 
που έχουν έναν επιπλέον τίτλο σπουδών ότι θα αυξηθεί περισσότερο (Μ=3,74, SD=1,061) σε 
σχέση με αυτό που πιστεύουν εκείνοι που δεν έχουν επιπλέον σπουδές (Μ=3,23, SD=1,079) 
(MD=,511, p=,010). Είναι γεγονός ότι η έννοια της καινοτομίας έχει εισαχθεί τα τελευταία 
χρόνια στο λεξιλόγιό μας, απλά και μόνο διότι όταν η πολιτική ηγεσία επιδιώκει να πείσει 
πως κάτι προσπαθεί να βελτιώσει στο χώρο της παιδείας, οι λέξεις «αλλαγή» και «καινοτομί-
α» είναι οι πρώτες που επιστρατεύονται, χωρίς πολλοί να ξέρουν ποια είναι τα χαρακτηριστι-
κά ενός σχεδίου που θα χαρακτηριστεί όντως καινοτομικό. Οι διευθυντές που έχουν κάνει ε-
πιπλέον σπουδές ίσως να γνωρίζουν την έννοια, όχι απλά τον όρο, της καινοτομίας και ίσως 
γι’ αυτό να διάκεινται περισσότερο θετικά, ενώ εκείνοι που δεν έχουν κάνει επιπλέον σπου-
δές, κυρίως μεγαλύτερης ηλικίας, να μη γνωρίζουν στην ουσία αν και πώς η αξιολόγηση θα 
βοηθούσε στη βελτίωση της συμμετοχής σε καινοτόμες δράσεις, πέρα από το ότι διαβάζουν 
στα κριτήρια, με τα οποία οι εκπαιδευτικοί θα χαρακτηριστούν ως περισσότερο ή λιγότερο 
επαρκείς, τη συμμετοχή τους σε διάφορα «καινοτόμα» προγράμματα. Και πάλι βέβαια, δια-
τηρούμε μια επιφύλαξη για το τι είδους καινοτομίες είναι αυτές που θα μπορούσαν να ευο-
δωθούν σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο που μαστίζεται από τη συρρίκνωση ή κατάργηση σχολι-
κών μονάδων, τις μισθολογικές μειώσεις και τις απολύσεις. 
–Το θέμα της συνεργασίας των εκπαιδευτικών με τους γονείς διαφοροποιήθηκε στατιστικώς 
σημαντικά και με την ηλικία των διευθυντών και με τις επιπλέον σπουδές που έχουν κάνει. 
Τις χαμηλότερες μέσες τιμές σημείωσαν οι μεγαλύτεροι σε ηλικία διευθυντές (>60 ετών) έ-
ναντι των νεότερων (<50 ετών), καθώς και εκείνοι που δεν έχουν κάνει επιπλέον σπουδές έ-
ναντι εκείνων που έχουν έναν επιπλέον τίτλο. Οι διευθυντές άνω των 60 ετών θεωρούν ότι η 
συνεργασία με τους γονείς θα βελτιωθεί λίγο (Μ=2,30, SD=,949) και οι νεότεροι (<50 ετών) 
αρκετά (Μ=3,28, SD=1,068) (MD=–,983, p=,034), ενώ η διαφοροποίηση με τις σπουδές ήταν 
μικρότερη (MD=,499, p=,017), με τους διευθυντές που δεν είχαν επιπλέον σπουδές να απα-
ντούν λιγότερο θετικά (Μ=2,85, SD=1,156) από εκείνους που έχουν έναν επιπλέον τίτλο 
(Μ=3,35, SD=1,103). Η διαφοροποίηση με βάση την ηλικία ίσως να οφείλεται στο ότι οι με-
γαλύτεροι σε ηλικία διευθυντές έχουν συνηθίσει την παγιωμένη κατάσταση στην ελληνική 
εκπαιδευτική πραγματικότητα της περιορισμένης συμμετοχής των γονέων στα σχολικά δρώ-
μενα, οπότε δε θεωρούν ότι αυτή θα αλλάξει με την εφαρμογή της αξιολόγησης. Η διαφορο-
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ποίηση με βάση τις σπουδές ίσως να οφείλεται στο ότι έχει περάσει στους διευθυντές, που 
έχουν κάνει επιπλέον σπουδές, η αντίληψη πως για να βελτιωθεί η παρεχόμενη εκπαίδευση 
πρέπει να αναπτυχθεί μια πιο ουσιαστική σχέση μεταξύ των εκπαιδευτικών και των γονέων, 
και αυτή να μην εξαντλείται σε μια τυπική ενημέρωση δύο ή τρεις φορές το χρόνο κατά την 
παραλαβή των βαθμών. Βέβαια, και πάλι τηρείται η επιφύλαξη για τον τρόπο και το μέγεθος 
της παρέμβασης των γονέων στη σχολική ζωή, ανάλογα με τις αξίες και το επίπεδο πνευματι-
κής καλλιέργειάς τους. Γι’ αυτό, ίσως ταυτόχρονα με την αξιολόγηση θα έπρεπε να προβλεφ-
θεί και διαδικασία επιμόρφωσης των γονέων. 
Τέλος, διαφοροποίηση παρατηρήθηκε στην αντίληψη για αναβάθμιση του επαγγέλμα-
τος του εκπαιδευτικού με βάση το μέγεθος του σχολείου. Οι διευθυντές των μικρών σχολείων 
ήταν λιγότερο θετικοί (Μ=3,10, SD=1,200) από εκείνους που διευθύνουν μεγάλα σχολεία 
(Μ=3,73, SD=1,060) στο ότι η αξιολόγηση θα αναβαθμίσει το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 
(MD=,628, p=,011). Η διαφορά αυτή ίσως να οφείλεται σε παράγοντες που έχουν προανα-
φερθεί, όπως το πόση σημασία δίνει το κοινωνικό περιβάλλον του σχολείου στην παρεχόμενη 
παιδεία, αλλά και το πόσο οι διευθυντές των μεγάλων σχολείων -που έχουν κάνει και περισ-
σότερες επιπλέον σπουδές- έχουν συνδέσει την αξιολόγηση με την αξιοκρατική ανέλιξη σε 
ανώτερες βαθμίδες, τη μισθολογική αναβάθμιση ή ακόμα και με τη γενική αναγνώριση της 
προσφοράς και της αξίας (σε αντίθεση με τη σημερινή γενική απαξίωση του εκπαιδευτικού). 
Γ) Ολοκληρώνοντας, μένει να σχολιάσουμε τις αντιλήψεις των διευθυντών για το αν η 
αξιολόγηση θα μπορούσε να οδηγήσει σε βελτίωση της επίδοσης και της κοινωνικής συμπε-
ριφοράς των μαθητών. Και στις δύο περιπτώσεις η απάντηση ήταν μάλλον αρνητική 
(Μ=2,83, SD=1,110 και Μ=2,71, SD=1,045, αντίστοιχα) και υπήρξε διαφοροποίηση των α-
παντήσεων σε σχέση με τις σπουδές των διευθυντών. Εκείνοι που δεν έχουν επιπλέον σπου-
δές θεωρούν πως η αξιολογική διαδικασία λίγο θα επηρεάσει προς το καλύτερο την επίδοση 
και την κοινωνική στάση των μαθητών (Μ=2,57, SD=1,058 και Μ=2,45, SD=1,030, αντί-
στοιχα), ενώ εκείνοι που έχουν περισσότερες σπουδές ήταν ελαφρώς πιο θετικοί (Μ=3,11, 
SD=1,097 και Μ=2,86, SD=1,011, αντίστοιχα) (MD=,545, p=,007 και MD=,411, p=,040, α-
ντίστοιχα). Αυτό, όμως, που ίσως έχει μεγαλύτερη σημασία δεν είναι να παρατηρήσουμε πως 
οι επιπλέον σπουδές των διευθυντών τους δίνουν την πεποίθηση της ενισχυτικής δράσης της 
αξιολόγησης στην επίδοσή των μαθητών και στην κοινωνική τους στάση, μέσα από αλλαγές 
σε επίπεδο διδασκαλίας, συνεργασίας, εκσυγχρονισμού ή ακόμα και νοοτροπίας. Μεγαλύτερο 
ενδιαφέρον έχει η αντίφαση που παρατηρείται, όταν από τη μια η ηγεσία του Υπουργείου δι-
ακηρύττει ότι το πρώτο της μέλημα είναι ο μαθητής, ενώ από την άλλη η αξιολογική διαδι-
κασία, που προβάλλεται ως απαραίτητη για να βελτιωθεί η παρεχόμενη εκπαίδευση, να μη 
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θεωρείται ότι θα οδηγήσει σε ορατά αποτελέσματα βελτίωσης στους αποδέκτες αυτής της εκ-
παίδευσης, τους ίδιους τους μαθητές.  
Όλα τα παραπάνω δείχνουν πως η πλειοψηφία των διευθυντών φαίνεται πεπεισμένη 
για την αναγκαιότητα της αξιολόγηση, ενώ δε φαίνεται να δείχνει το ίδιο πεπεισμένη για το 
βελτιωτικό της αποτέλεσμα σε πολλούς καίριους τομείς του σχολικού γίγνεσθαι, ίσως γιατί 
διατηρεί αμφιβολίες για τον τρόπο με τον οποίο θα γίνει η διεξαγωγή της. 
 
6.2 Στόχοι εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
Οι στόχοι της εκπαιδευτικής αξιολόγησης διακρίνονται σε εκείνους που αποβλέπουν 
στο διαμορφωτικό της χαρακτήρα και σε εκείνους που αποβλέπουν στον τελικό της χαρακτή-
ρα. Έτσι, από τη μια στοχεύει στον εντοπισμό των αδύνατων σημείων της εκπαιδευτικής δια-
δικασίας, στην ανάληψη βελτιωτικών δράσεων κατά τη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής 
από την ηγεσία του Υπουργείου, στην ανάπτυξη κινήτρων για μεγαλύτερη προσπάθεια και 
υψηλότερη απόδοση στους εκπαιδευτικούς και στην αναβάθμιση, οικονομική και κοινωνική, 
του επαγγέλματός τους. Από την άλλη, στοχεύει στον έλεγχο του παραγόμενου έργου και των 
ίδιων των εκπαιδευτικών, στην επιλογή των καταλληλότερων στελεχών, στην απομάκρυνση 
των «ακατάλληλων» εκπαιδευτικών, και, σε τελική ανάλυση, στην ενημέρωση των γονέων 
και των φορολογούμενων πολιτών για το επίπεδο σπουδών που παρέχεται στους νέους και 
στη δυνατότητα των πρώτων να επιλέξουν το καλύτερο σχολείο για τα παιδιά τους. Όλοι αυ-
τοί, βέβαια, οι ενδιάμεσοι στόχοι έχουν έναν βασικό απώτερο σκοπό, τη βελτίωση της παρε-
χόμενης παιδείας για το καλό των νέων, που αποτελούν το μέλλον της χώρας. 
Η υψηλότερη μέση τιμή σημειώθηκε όπως ήταν αναμενόμενο στον εντοπισμό των 
αδύνατων σημείων της εκπαιδευτικής διαδικασίας και τη βελτίωσή τους (Μ=3,74, 
SD=1,060), χωρίς όμως να είναι ιδιαίτερα υψηλή, όπως θα περίμενε κάποιος, καθώς ο βασι-
κός λόγος της εφαρμογής μιας αξιολογικής διαδικασίας είναι ο απολογισμός της αποτελεσμα-
τικότητας του εκπαιδευτικού συστήματος και η αναζήτηση των σημείων που επιδέχονται 
βελτίωση. Έτσι, θα περιμέναμε οι ερωτηθέντες διευθυντές να διάκεινται περισσότερο θετικά 
στη σπουδαιότητα αυτού του στόχου, γεγονός που δε συνέβη. 
Επίσης, αρκετά υψηλά βρίσκεται η παροχή κινήτρων στους εκπαιδευτικούς για μεγα-
λύτερη προσπάθεια και υψηλότερη αποδοτικότητα (Μ=3,64, ΜΤ=1,093), παράγοντας που 
παρουσίασε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση σε σχέση με το φύλο των διευθυντών (t=-
2,348, p=,021), καθώς οι γυναίκες θεωρούν πως η αξιολόγηση θα δώσει κίνητρα σε μεγαλύ-
τερο βαθμό από ότι οι άντρες (Γ: Μ=3,91, SD=,855, Α: Μ=3,54, SD=1,151). Η διαφορά αυτή 
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πιστεύουμε ότι οφείλεται κατά κύριο λόγο στην ίδια τη φύση των γυναικών, που είναι κατά 
κανόνα πιο τυπικές και συνεπείς στην εκτέλεση των καθηκόντων τους, αλλά και πιο επιρρε-
πείς στο σχήμα «απόδοση - ανταμοιβή». Ίσως επίσης να οφείλεται και στην ισχυρότατη συ-
σχέτιση που βρέθηκε μεταξύ του φύλου των διευθυντών και της ειδικότητάς τους 
(χ2=32,762, p=,000), μιας και το 60,4% (29/48) των γυναικών ανήκουν στις θεωρητικές ειδι-
κότητες (φιλόλογοι και θεολόγοι), που χαρακτηρίζονται από μεγαλύτερη τυπικότητα, σε α-
ντίθεση με το αντίστοιχο 17% (23/135) των αντρών, η συντριπτική πλειοψηφία των οποίων 
ανήκουν σε θετικές ή τεχνικές ειδικότητες. Έτσι, δεν μας παραξένεψε το ότι οι γυναίκες θεω-
ρούν περισσότερο από τους άντρες την αξιολόγηση ως ένα δέλεαρ για μεγαλύτερη προσπά-
θεια και απόδοση. 
Ως άμεση συνέπεια του προηγούμενου είναι και η στατιστικώς σημαντική διαφορο-
ποίηση που παρουσιάστηκε σε σχέση με το φύλο και για την αναβάθμιση του επαγγέλματος 
των εκπαιδευτικών (t=-2,003, p=,047), καθώς οι γυναίκες θεωρούν πως η αξιολόγηση θα α-
ναβαθμίσει το επάγγελμα του εκπαιδευτικού περισσότερο από ότι οι άντρες (Γ: Μ=3,54, 
SD=1,220, Α: Μ=3,07, SD=1,444). Τέλος, η χαμηλή μέση τιμή που σημειώθηκε στη χάραξη 
από την πολιτεία της εκπαιδευτικής πολιτικής (Μ=3,34, SD=1,199) ίσως να οφείλεται στο ότι 
μέχρι τώρα η εκάστοτε ηγεσία του αρμόδιου Υπουργείου δεν έπεισε για τη θέλησή της να 
πραγματοποιήσει ένα μακρόπνοο όραμα για την εθνική παιδεία, καθώς όλες οι αλλαγές γίνο-
νταν επιπόλαια και πρόχειρα. 
Από τη μεριά της τελικής σκοπιάς της αξιολόγησης και χωρίς να παρατηρείται στατι-
στικώς σημαντική διαφοροποίηση με καμιά από τις ανεξάρτητες μεταβλητές, ο έλεγχος των 
εκπαιδευτικών θεωρείται αρκετά σημαντικός στόχος (Μ=3,05, SD=1,354), με τον έλεγχο της 
ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης στους νέους να φαίνεται πως έχει τη μεγαλύτερη 
σημασία για τους διευθυντές (Μ=3,57, SD=1,029) και την ενημέρωση των φορολογούμενων 
πολιτών για την αποτελεσματικότητα της επένδυσης των κονδυλίων για την παιδεία να έρχε-
ται αρκετά πιο κάτω (Μ=3,11, SD=1,150). Αρκετά ψηλά βρίσκεται και η επιλογή των καταλ-
ληλότερων στελεχών εκπαίδευσης που θεωρείται αρκετά έως πολύ σημαντικός στόχος 
(Μ=3,43, SD=1,235), μιας και τα στελέχη εκπαίδευσης επωμίζονται το ρόλο της εξασφάλι-
σης της εύρυθμης λειτουργίας των σχολικών οργανισμών για την υλοποίηση των σκοπών του 
εκπαιδευτικού συστήματος. Τέλος, οι χαμηλότερες μέσες τιμές παρουσιάζονται στους τομείς 
της απομάκρυνσης των «ακατάλληλων» εκπαιδευτικών (Μ=3,22, SD=1,325) -ίσως γιατί θα 
έπρεπε από την αρχή να υπάρχουν οι μηχανισμοί που θα τους εμποδίσουν να εισαχθούν στη 
δημόσια εκπαίδευση και όχι να φτάνουμε στο σημείο να τους απομακρύνουμε μετά την είσο-
δό τους- και της επιλογής σχολείου από τους γονείς (Μ=2,71, SD=1,205), ενός τομέα που 
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ακόμα στην Ελλάδα θεωρείται ταμπού στα πλαίσια των ισότιμων ευκαιριών για δωρεάν δη-
μόσια εκπαίδευση σε όλους τους μαθητές, ανεξάρτητα κοινωνικών και οικονομικών κριτηρί-
ων. 
Μένοντας στους τρεις τελευταίους στόχους, που παρουσίασαν στατιστικώς σημαντι-
κές διαφοροποιήσεις σχετικά με το μέγεθος της σχολικής μονάδας, μπορούμε να παρατηρή-
σουμε ότι η επιλογή των καταλληλότερων στελεχών εκπαίδευσης θεωρείται πιο σημαντικός 
στόχος από τους διευθυντές των μεγάλων σχολείων (Μ=3,75, SD=1,129) σε σχέση με εκεί-
νους των μικρών σχολείων (Μ=3,44, SD=1,236) (MD=,578, p=,041), μιας και η ηγεσία ενός 
πολυδύναμου σχολείου είναι ένας τομέας μεγάλης δυσκολίας και χρειάζεται αυξημένες ικα-
νότητες οργάνωσης και διοίκησης. Από την άλλη, η απομάκρυνση των «ακατάλληλων» εκ-
παιδευτικών για έναν διευθυντή μεγάλου σχολείου, κατά βάση αστικής περιοχής με περισσό-
τερες απαιτήσεις, φαίνεται να είναι ελαφρώς πιο σημαντικός στόχος (Μ=3,20, SD=1,414) 
από ότι για το διευθυντή ενός μικρού, ημιαστικής ή αγροτικής περιοχής (Μ=2,96, SD=1,306) 
(MD=,679, p=,021), όπου οι απαιτήσεις είναι μικρότερες και οι ελλείψεις, που δυσχεραίνουν 
το έργο των εκπαιδευτικών, πολλές. Τέλος, η επιλογή σχολείου από τους γονείς μοιάζει ελά-
χιστα σημαντική για τους διευθυντές των μικρών σχολείων (Μ=2,64, SD=1,110), όπου ίσως 
να μην υπάρχει καν η δυνατότητα επιλογής, μιας και το σχολείο ενδέχεται να είναι το μονα-
δικό στην ευρύτερη περιοχή, σε αντίθεση με εκείνους των μεγάλων των πόλεων (Μ=3,22, 
SD=1,205) (MD=,572, p=,023), όπου θα μπορούσε η επιλογή του σχολείου να αυξήσει τον 
ανταγωνισμό μεταξύ τους, και ίσως και την αποτελεσματικότητά τους. 
 
6.3 Φορείς εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
Οι φορείς που καλούνται να διεξάγουν την εκπαιδευτική αξιολόγηση ενδέχεται να έ-
χουν σχέση εξωτερική ή εσωτερική με την εκπαιδευτική διαδικασία. Έτσι, η αξιολόγηση 
μπορεί να διεξαχθεί από τον ανώτερο διοικητικό προϊστάμενο (διευθυντή εκπαίδευσης), τους 
σχολικούς συμβούλους ή κάποιον ανεξάρτητο αξιολογικό φορέα (π.χ. σώμα μόνιμων αξιολο-
γητών) ή από μέλη της σχολικής ζωής, όπως ο σχολικός διευθυντής, ο σύλλογος διδασκό-
ντων, οι μαθητές και φυσικά οι γονείς. 
Από τους πρώτους (τους εξωτερικούς), πιο σημαντικός θεωρήθηκε ο σχολικός σύμ-
βουλος (Μ=3,38, SD=1,043) και λιγότερο σημαντικός ο εξωτερικός αξιολογητής (Μ=2,64, 
SD=1,379) -μια άποψη που κρατά από την εποχή του Επιθεωρητή και που φάνηκε και στην 
προσπάθεια εισαγωγής σώματος μόνιμων αξιολογητών κατά τη μεταρρύθμιση Αρσένη-, ενώ 
από τους δεύτερους ο σχολικός διευθυντής θεωρείται, όχι τυχαία, ως ο πιο σημαντικός 
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(Μ=3,86, SD=1,061), με το σύλλογο το διδασκόντων να ακολουθεί (Μ=3,56, SD=1,198). 
Αρκετά σημαντική θεωρήθηκε η συμμετοχή του διοικητικού προϊσταμένου (Μ=3,07, 
SD=1,145), πράγμα φυσικό σε ένα συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα όπως είναι το ελ-
ληνικό, ενώ λιγότερο σημαντική θεωρήθηκε η συμμετοχή των μαθητών (Μ=2,67, SD=1,219) 
και ακόμα λιγότερο των γονέων (Μ=2,19, SD=1,065). Πιο αναλυτικά, μπορούμε να σταθού-
με στις περιπτώσεις όπου παρουσιάστηκαν σημαντικές διαφοροποιήσεις: 
–Η συμμετοχή του διευθυντή στην αξιολογική διαδικασία θεωρείται πολύ σημαντική για τους 
νεότερους διευθυντές (<50 ετών) (Μ=4,13, SD=,842), σε σχέση με εκείνους που ανήκουν 
στην ηλικιακή ομάδα άνω των 60 ετών (Μ=3,30, SD=1,160), διαφορά που ενδέχεται να οφεί-
λεται στις επιπλέον σπουδές των διευθυντών, μιας και βρέθηκε συσχέτιση μεταξύ της ηλικίας 
και των επιπλέον σπουδών (χ2=9,884, p=,042). Το 71,7% (33/46) των νεότερων διευθυντών 
είχε επιπλέον σπουδές, έναντι του 20% (2/10) των περισσότερο ηλικιωμένων, προσόν που 
ίσως διευρύνει τους ορίζοντές τους ως ηγέτες και διαφοροποιεί τη στάση τους για τη σημα-
ντικότητα της συμμετοχής τους στην αξιολογική διαδικασία ως ένα από τα πλέον σημαντικά 
στοιχεία της σχολικής διοίκησης. 
–Η ηλικία, αλλά και τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής, είναι οι δύο παράγοντες που διαφορο-
ποίησαν επιπλέον και τη συμμετοχή του συλλόγου των διδασκόντων στην αξιολόγηση του 
σχολείου (εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση). Οι νεότεροι διευθυντές (<50 ετών) θε-
ωρούν πολύ σημαντική τη συμμετοχή του συλλόγου των διδασκόντων στην αξιολογική δια-
δικασία (Μ=3,96, SD=,928) έναντι των μεγαλυτέρων (>60 ετών) που τη θεωρούν λίγο σημα-
ντική (Μ=2,50, SD=1,197), διαφορά εντυπωσιακά μεγάλη (MD=–1,456, p=,001), που μπορεί 
να οφείλεται τόσο στις επιπλέον σπουδές των διευθυντών, όπως εθίγη και πιο πάνω, όσο και 
στη μεγαλύτερη ευελιξία που δείχνουν κατά κανόνα τα άτομα μικρότερης ηλικίας, σε σχέση 
με την πιο απόλυτη στάση των μεγαλυτέρων. Αναφορικά δε με τα έτη υπηρεσίας, οι μέσες 
τιμές και στις τρεις επιμέρους ομάδες είναι εξαιρετικά χαμηλές σε σχέση με άλλες ερωτήσεις, 
με τους διευθυντές που διανύουν την πρώτη τετραετή θητεία τους να θεωρούν λίγο έως αρκε-
τά σημαντική τη συμμετοχή του συλλόγου των διδασκόντων ως φορέα αξιολόγησης 
(Μ=2,45, SD=1,124) και εκείνους που διανύουν τη δεύτερη ή τρίτη θητεία τους να τη θεω-
ρούν καθόλου έως λίγο σημαντική (Μ=1,83, SD=,923) (MD=–,617, p=,013). Η διαφοροποί-
ηση ενδέχεται να οφείλεται στην ισχυρή συσχέτιση των ετών προϋπηρεσίας με το μέγεθος 
της σχολικής μονάδας, μιας και οι διευθυντές που διανύουν την πρώτη θητεία τους διοικούν 
μικρά σχολεία, όπου ο σύλλογος των διδασκόντων είναι μικρός και ελέγξιμος, ενώ εκείνοι 
που διανύουν τουλάχιστον τη δεύτερη θητεία τους διοικούν μεγάλα σχολεία, όπου οι σύλλο-
γοι είναι πολυπληθείς και δύσκολοι στο χειρισμό και τη διοίκηση. 
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–Οι διευθυντές των μεγάλων σχολείων θεωρούν περισσότερο σημαντική τη συμμετοχή των 
σχολικών συμβούλων ως εξωτερικών αξιολογητών (Μ=3,68, SD=,913) σε σχέση με εκείνους 
που διευθύνουν μικρά σχολεία (Μ=3,14, SD=1,097) (MD=,543, p=,013), διαφορά που ίσως 
να οφείλεται στο γεγονός ότι οι σχολικοί σύμβουλοι είναι λίγοι και καθένας εποπτεύει ένα 
μεγάλο αριθμό σχολείων, οπότε τους είναι πιο δύσκολη η συνεργασία με σχολεία απομακρυ-
σμένα στην επαρχία (μικρά σχολεία ως επί το πλείστον) σε σχέση με τα μεγάλα σχολεία των 
πόλεων. 
–Η συμμετοχή του εξωτερικού αξιολογητή θεωρείται περισσότερο σημαντική από διευθυντές 
που έχουν κάνει επιπλέον σπουδές (Μ=2,90, SD=1,333) σε σχέση με εκείνους που έχουν μό-
νο το βασικό πτυχίο (Μ=2,36, SD=1,362) (MD=,539, p=,041), γεγονός που θεωρούμε ότι ο-
φείλεται στην ενίσχυση της αντίληψης μέσα από τις επιπλέον σπουδές (και κατ’ επέκταση τις 
επιπλέον υποβολές σε διαδικασίες κρίσης) ότι οι εξωτερικοί αξιολογητές εξασφαλίζουν με-
γαλύτερη αντικειμενικότητα και αξιοκρατία. 
–Η συμμετοχή των μαθητών ως φορέα εσωτερικής αξιολόγησης υποστηρίζεται ως αρκετά 
σημαντική από τις γυναίκες διευθυντές (Μ=3,02, SD=,921) σε σχέση με τους άντρες 
(Μ=2,55, SD=1,287) (t=-2,703, p=,008), διαφορά που ενδεχομένως να οφείλεται τόσο στη 
μεγαλύτερη τυπικότητα των γυναικών σχετικά με τη συμμετοχή και των μαθητών στην αξιο-
λογική διαδικασία, μιας και είναι οι άμεσα ενδιαφερόμενοι από το αποτέλεσμά της, όσο και 
στο μεγαλύτερο συναισθηματισμό τους απέναντι στους μαθητές. Ίσως βέβαια, η θετικότερη 
στάση των γυναικών να οφείλεται και στις λιγότερες μαθησιακές δυσκολίες που αντιμετωπί-
ζουν οι μαθητές στα θεωρητικά μαθήματα της ειδικότητάς τους σε σχέση με τις περισσότερες 
δυσκολίες που συναντούν στα μαθήματα των θετικών ειδικοτήτων των ανδρών, που τους ω-
θούν στο συμπέρασμα πως είναι δύσκολη η ουσιαστική συμμετοχή των μαθητών σε μια αξι-
οκρατική αξιολογική διαδικασία. 
Κλείνοντας, εντυπωσιακή σε σχέση με άλλα κράτη είναι η μικρή σημασία που δίνεται 
στη συμμετοχή των γονέων στην αξιολογική διαδικασία, μιας και μέχρι στιγμής τουλάχιστον, 
κανένα εκπαιδευτικό μοντέλο που έχει εφαρμοστεί στη χώρα μας δεν πέτυχε εποικοδομητική 
συνεργασία σχολείου - γονέων, οπότε κρίνεται επίφοβη η παροχή δικαιωμάτων και εξουσίας 
στους γονείς στο να συμμετέχουν σε μια διαδικασία αξιολόγησης, όταν δε συμμετέχουν ου-
σιαστικά στις δράσεις της σχολικής καθημερινότητας. 
 
6.4 Κριτήρια εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
Για να μπορεί να είναι αποτελεσματική κάθε αξιολογική διαδικασία πρέπει μετά τον 
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καθορισμό των στόχων, που θα υπηρετήσει, και των φορέων, που θα τη διεξάγουν, να καθο-
ρίσει με σαφήνεια και τα κριτήρια στα οποία θα στηριχτεί. Αναφορικά με την εκπαιδευτική 
αξιολόγηση, μελετήσαμε χωριστά τα κριτήρια που αναφέρονται στην αξιολόγηση του σχο-
λείου από εκείνα που αναφέρονται στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, μιας και είναι ιδιαί-
τερης σημασίας τόσο ο προσδιορισμός των τομέων αξιολόγησης της λειτουργίας και της απο-
τελεσματικότητας του σχολικού οργανισμού στο σύνολό του, όσο και ο προσδιορισμός των 
ειδικών τομέων αξιολόγησης των εκπαιδευτικών ως μονάδες. 
 
6.4.1 Κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου 
Οι τομείς αξιολόγησης (δείκτες ποιότητας) του σχολείου, που συγκεντρώνουν τις υ-
ψηλότερες μέσες τιμές, σχετίζονται κατά κύριο λόγο με την οργάνωση και τη λειτουργία του, 
ενώ ακολουθεί η υλικοτεχνική του υποδομή και τέλος τα επιτεύγματα, ένας τομέας όπου υ-
πεισέρχονται πολλοί και ποικίλοι έξωθεν καθοριστικοί παράγοντες. 
Η καλή οργάνωση και διοίκηση του σχολείου, όπως ήταν αναμενόμενο, θεωρείται 
από τους διευθυντές πολύ έως πάρα πολύ σημαντικό κριτήριο αξιολόγησης (Μ=4,31, 
SD=,801). Πολύ σημαντικό επίσης θεωρείται και το καλό σχολικό κλίμα (Μ=4,17, SD=,917), 
απαραίτητο στοιχείο για τη συνεργασία των μελών της σχολικής κοινότητας, που ενισχύει 
την ομαλή και αποτελεσματική λειτουργία της σχολικής μονάδας. Οι παραπάνω δύο τομείς 
είναι και οι μοναδικοί που δεν παρουσίασαν στατιστικώς σημαντική διαφοροποίηση σε σχέση 
με καμιά ανεξάρτητη μεταβλητή. 
Αντιθέτως, οι υπόλοιποι τομείς παρουσίασαν τις εξής στατιστικώς σημαντικές διαφο-
ροποιήσεις: 
–Η υλικοτεχνική υποδομή, αλλά και η επάρκεια του αναγκαίου για την εύρυθμη λειτουργία 
προσωπικού, τομείς όπου υστερούν κατά κόρον τα μικρά σχολεία, παρουσίασε στατιστικώς 
σημαντική διαφορά μεταξύ των διευθυντών των μεγάλων και μικρών σχολείων. Για τους 
πρώτους οι παραπάνω τομείς αξιολόγησης του σχολείου είναι περισσότερο σημαντικοί 
(Μ=4,02, SD=,983 και Μ=4,35, SD=,890, αντίστοιχα) από ότι για τους δεύτερους (Μ=3,62, 
SD=1,075, και Μ=4,12, SD=,999, αντίστοιχα) (MD=,400, p=,047, και MD=,419, p=,021, α-
ντίστοιχα). Τα μεγάλα σχολεία δίνουν μεγαλύτερη σημασία στην υλικοτεχνική υποδομή και 
στο επαρκές προσωπικό, μιας και έχουν συνηθίσει να λειτουργούν σε καλύτερες συνθήκες 
υποδομών και με όλους τους απαραίτητους ειδικούς, διοικητικούς και μη, συνεργάτες, ενώ τα 
μικρά σχολεία των ημιαστικών και αγροτικών περιοχών μαθαίνουν να λειτουργούν με αρκε-
τές ελλείψεις και έτσι θεωρούν ελαφρώς μικρότερης σημασίας των αξιολόγηση του σχολείου 
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με βάση τους τομείς αυτούς. 
–Το μέγεθος του σχολείου διαφοροποιεί επίσης τις μέσες τιμές σχετικά με την υλοποίηση 
προγραμμάτων παρεμβάσεων και δράσεων βελτίωσης, αλλά και τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα 
του σχολείου. Οι διευθυντές των μεγάλων σχολείων, που κατά κανόνα διαθέτουν τα μέσα να 
οργανώνουν ποικίλα βελτιωτικά προγράμματα, διάκεινται περισσότερο θετικά (Μ=4,22, 
SD=,783) από τους διευθυντές των μικρών σχολείων (Μ=3,63, SD=1,074) (MD=,586, 
p=,002) που δεν έχουν συνήθως τους οικονομικούς πόρους ή την εύκολη πρόσβαση στα πο-
λιτισμικά και ενημερωτικά κέντρα των αστικών περιοχών, ώστε να οργανώσουν τέτοιου εί-
δους παρεμβατικές δράσεις. Επιπρόσθετα, στα μεγάλα σχολεία ο ανταγωνισμός είναι μεγαλύ-
τερος οπότε και τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα να έχουν μεγάλη αξία, ενώ στα μικρά σχολεία 
είναι πολλοί οι παράγοντες που υπεισέρχονται στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα (επαγγελματική 
και οικονομική κατάσταση των γονέων, πολιτισμικές και άλλες κοινωνικές συνθήκες, κ.ά.), 
που το καθιστούν λιγότερο σημαντικό στην αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του σχο-
λείου. Έτσι, οι διευθυντές των μεγάλων σχολείων θεωρούν τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα του 
σχολείου ως περισσότερο σημαντικό κριτήριο για την αξιολόγησή του (Μ=3,96, SD=1,058) 
από ότι οι διευθυντές των μικρών σχολείων (Μ=3,47, SD=1,179). 
–Η υλοποίηση προγραμμάτων, παρεμβάσεων και δράσεων βελτίωσης ως κριτήριο αξιολόγη-
σης του σχολείου διαφοροποιήθηκε επίσης στατιστικώς σημαντικά και σε σχέση με το φύλο 
των διευθυντών, όπως επίσης το ίδιο συνέβη και με την ποιότητα της διδακτικής και μαθησι-
ακής διαδικασίας. Στην πρώτη περίπτωση, οι γυναίκες διευθυντές, περισσότερο ευέλικτες και 
ανοιχτές στην καινοτομικότητα, θεωρούν πολύ έως πάρα πολύ σημαντικό κριτήριο της υλο-
ποίηση προγραμμάτων για τη βελτίωση του σχολείου (Μ=4,27, SD=,736) σε σχέση με τους 
άντρες διευθυντές, που κατά κανόνα είναι πιο δύσκαμπτοι κα στατικοί (Μ=3,78, SD=,991) 
(t=-3,109, p=,002) και δίνουν μικρότερη σημασία σε τέτοιες δράσεις, μιας και πολλές φορές 
δρουν μόνο ως έργα βιτρίνας και όχι ουσίας. Τέλος, η ποιότητα της διδακτικής και μαθησια-
κής διαδικασίας είναι πολύ σημαντικός παράγοντας αξιολόγησης του σχολείου για όλους 
τους διευθυντές, αλλά θεωρήθηκε ελαφρώς πιο σημαντικός για τις γυναίκες (Μ=4,44, 
SD=,681) από ότι για τους άντρες (Μ=4,13, SD=,925). 
 
6.4.2 Κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
Τα κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού αφορούν τόσο στον ίδιο τον εκπαιδευτι-
κό, όσο και στη διδασκαλία, αλλά προφανώς και στα αποτελέσματά της. 
Όπως ήταν αναμενόμενο, η υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα του εκπαιδευτι-
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κού στην άσκηση των καθηκόντων του είναι το κριτήριο που σημείωσε την υψηλότερη μέση 
τιμή στις απαντήσεις των διευθυντών (Μ=4,41, SD=,846) ως το πλέον σημαντικό στην αξιο-
λόγηση του εκπαιδευτικού. Το γεγονός αυτό είναι απολύτως φυσικό, μιας και η εποπτεία του 
εκπαιδευτικού ως προς την υπαλληλική του τυπικότητα είναι ένα από τα βασικά νομοθετημέ-
να καθήκοντα του σχολικού διευθυντή. Παράλληλα, η διεκπεραίωση εξωδιδακτικών εργα-
σιών, που εντάσσεται στο ίδιο πλαίσιο, θεωρήθηκε λιγότερο σημαντική (Μ=3,97, SD=,954), 
μιας και αρκετά είναι τα σχολεία όπου υπάρχει βοηθητικό διοικητικό προσωπικό, που ασχο-
λείται με ποικίλες γραμματειακές εργασίες προς διευκόλυνση των εκπαιδευτικών. 
Στη συνέχεια, ακολούθησαν κριτήρια που σχετίζονται με τομείς που οι διευθυντές 
μπορούν να ελέγξουν και να αξιολογήσουν, ενώ εκείνα που άπτονται κυρίως της αρμοδιότη-
τας των σχολικών συμβούλων συγκέντρωσαν υψηλές μέσες τιμές, χαμηλότερες όμως από ε-
κείνα στα οποία έχουν λόγο και οι διευθυντές. Αναλυτικά: οι διευθυντές φαίνεται να δίνουν 
μεγάλη σημασία στην ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας των εκπαιδευτικών με τους συναδέλ-
φους (Μ=4,16, SD=,962), αλλά και τους γονείς (Μ=3,96, SD=1,018) -παράμετροι που σχετί-
ζονται άμεσα με την ποιότητα του σχολικού κλίματος-, στον έλεγχο της σχολικής τάξης και 
τη διαχείριση κρίσεων (Μ=4,12, SD=,933) -προσόντων απαραίτητων για την ομαλή διεξαγω-
γή της διδασκαλίας-, στην ανάληψη πρωτοβουλιών που προάγουν την εκπαιδευτική διαδικα-
σία (Μ=4,11, SD=,951) -παράγοντα που μπορεί να συνεκτιμηθεί και από το διευθυντή του 
σχολείου-, αλλά και στην παιδαγωγική γνώση και άποψη του εκπαιδευτικού (Μ=3,82, 
SD=,984) -για να μην υποβαθμίζουμε και τον παιδαγωγικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης πέρα 
από τον γνωστικό. Πολύ επίσης σημαντική, αν και τις περισσότερες φορές εκτός της δικαιο-
δοσίας τους, θεώρησαν οι διευθυντές και τη διεξαγωγή ποιοτικής διδασκαλίας (Μ=3,98, 
SD=1,076) σε συνδυασμό με την υψηλή επιστημονική και διδακτική κατάρτιση (Μ=3,94, 
SD=1,075) και τη χρήση σύγχρονων διδακτικών μεθόδων (Μ=3,87, SD=,972). Λιγότερο ση-
μαντικό θεωρήθηκε το κριτήριο αξιολόγησης των εκπαιδευτικών με βάση τις επιδόσεις των 
μαθητών (Μ=3,14, SD=1,028), μιας και στην περίπτωση αυτή είναι γενικά αποδεκτό ότι πρέ-
πει να συνεκτιμηθούν όλοι οι επιμέρους παράγοντες που μπορεί να επηρεάζουν το μαθησιακό 
αποτέλεσμα (π.χ. η άριστη επίδοση ενός μαθητή ενδέχεται να οφείλεται πολύ λιγότερο στον 
εκπαιδευτικό από ότι η μέτρια επίδοση ενός άλλου). Τέλος, τη μικρότερη σημασία φαίνεται 
να έχουν η επιστημονική δράση του εκπαιδευτικού εκτός σχολείου (Μ=2,90, SD=1,022), αν 
και η τάση είναι να συνεκτιμηθεί αρκετά και αυτός ο τομέας στην επικείμενη αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών, και η γενικότερη κοινωνική δράση (Μ=2,92, SD=,986), που είναι δύσκολη η 
εκτίμησή της, μιας και είναι πολλές οι περιπτώσεις όπου οι εκπαιδευτικοί δε διαμένουν στον 
τόπο όπου βρίσκεται το σχολείο, αλλά μετακινούνται ακόμα και σε μεγάλες αποστάσεις από 
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Ο έλεγχος των παραπάνω κριτηρίων σε σχέση με τις ανεξάρτητες μεταβλητές έδωσε 
στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις με το φύλο στις περιπτώσεις της ανάπτυξης σχέσεων 
συνεργασίας μεταξύ των συναδέλφων και της επίδοσης των μαθητών, και με το μέγεθος της 
σχολικής μονάδας σε σχέση με την ανάληψη πρωτοβουλιών που προάγουν την εκπαιδευτική 
διαδικασία και τη γενικότερη κοινωνική δράση. Πιο συγκεκριμένα: 
–Η συνεργατική σχέση μεταξύ των συναδέλφων θεωρήθηκε από τις γυναίκες διευθυντές από 
πολύ ως πάρα πολύ σημαντικό κριτήριο (Μ=4,38, SD=,703) περισσότερο από ότι για τους 
άντρες (Μ=4,08, SD=1,030), διαφορά που προέκυψε στατιστικά σημαντική (t=-2,178, 
p=,031) και ίσως οφείλεται στη μεγαλύτερη δεκτικότητα και συνεργατική τάση των γυναικών 
σε σχέση με την περισσότερο ανεξάρτητη και εγωκεντρική στάση των αντρών. Επιπλέον, οι 
γυναίκες διευθυντές δίνουν μεγαλύτερη σημασία στην επίδοση των μαθητών (Μ=3,46, 
SD=,898) από ότι οι άντρες (Μ=3,03, SD=1,051), σημαντική διαφοροποίηση (t=-2,518, 
p=,013) που μάλλον πηγάζει από την αντίληψη που συναντάμε συνήθως στις μητέρες ότι οι 
εκπαιδευτικοί έχουν καταλυτική επίδραση στο παιδί και μπορούν να βελτιώσουν την απόδο-
σή του αν το εμπνεύσουν. 
–Για άλλη μια φορά βλέπουμε το μέγεθος του σχολείου να διαφοροποιεί στατιστικά τις απα-
ντήσεις των διευθυντών. Η ανάληψη πρωτοβουλιών που προάγουν την εκπαιδευτική διαδι-
κασία παρουσίασε στατιστικώς σημαντική διαφορά μέσων τιμών (F=3,223, p=,042), που ο-
φείλεται μεταξύ των μεγάλων και μικρών σχολείων. Το παραπάνω κριτήριο θεωρείται ιδιαί-
τερα σημαντικό για τους διευθυντές των μεγάλων σχολείων (Μ=4,31, SD=,797) σε σχέση με 
εκείνους των μικρών (Μ=3,90, SD=1,050) (MD=,411, p=,043), γεγονός που πιθανότατα να 
οφείλεται στις διαφορετικές ευκαιρίες που βιώνουν τα αντίστοιχα σχολεία. Στα μεγάλα σχο-
λεία οι δυνατότητες για ενημερώσεις, ομιλίες, επισκέψεις, αλλά και η καλύτερη υλικοτεχνική 
υποδομή σε συνδυασμό με το αυξημένο ενδιαφέρον των μαθητών, ενισχύουν τους εκπαιδευ-
τικούς στο να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες για τη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 
σε αντίθεση με τις περιορισμένες ευκαιρίες, την ελλιπή υποδομή και τη μειωμένη κατά κανό-
να συμμετοχή των μαθητών στα μικρά σχολείων των ημιαστικών και αγροτικών περιοχών. 
Κλείνοντας, η γενικότερη κοινωνική δράση θεωρείται πιο σημαντική για τους διευθυντές των 
μεγάλων σχολείων (Μ=3,20, SD=1,000) σε σχέση, αυτή τη φορά, με εκείνους που διευθύ-
νουν μεσαία σχολεία (Μ=2,73, SD=,944). Έχοντας ήδη σχολιάσει πως οι εκπαιδευτικοί των 
μικρών σχολείων δύσκολα αναπτύσσουν κοινωνική δράση στην περιοχή του σχολείου γιατί 
κατά βάση προέρχονται από μακριά, στις περιοχές των μεσαίων σχολείων ίσως οι πιο κλει-
στές κοινωνικές συνθήκες που τα περιβάλλουν να δίνουν μεγαλύτερη σημασία στο άνοιγμα 
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του σχολείου προς την ευρύτερη κοινότητα, εξ ου και ενδέχεται να θεωρείται το κριτήριο αυ-
τό πιο σημαντικό, σε αντίθεση με τις πιο απρόσωπες μεγάλες αστικές κοινωνίες, που καθι-
στούν την ευρύτερη κοινωνική δράση πιο υποτονική και το αντίστοιχο κριτήριο λιγότερο ση-
μαντικό. 
 
6.5 Αξιολόγηση εκπαιδευτικών από τον διευθυντή 
Ολοκληρώνοντας την ανάλυση των αποτελεσμάτων, εστιάζουμε στην αξιολόγηση 
των εκπαιδευτικών ειδικά από το διευθυντή του σχολείου. Ιδιαίτερη εντύπωση μας κάνει το 
πολύ υψηλό ποσοστό των ερωτηθέντων που θεωρεί ότι η εφαρμογή της αξιολόγησης των εκ-
παιδευτικών από το διευθυντή θα έχει αρνητικά αποτελέσματα στις διαπροσωπικές σχέσεις, 
καθώς το 62,1% (113/182) θεωρεί ότι θα διαταράξει τις σχέσεις των εκπαιδευτικών μεταξύ 
τους και το 75,3% (137/182) ότι θα διαταράξει τις σχέσεις τους με το διευθυντή του σχολεί-
ου. Έχοντας κατά νου αυτή τη δυσοίωνη πρόβλεψη από την εφαρμογή της αξιολόγησης στη 
συγκεκριμένη χρονική στιγμή και υπό τις συγκεκριμένες συνθήκες οικονομικο-κοινωνικών 
πιέσεων που υφίσταται η ελληνική κοινωνία, επιχειρήσαμε να διερευνήσουμε τις αντιλήψεις 
των διευθυντών για όρους και προϋποθέσεις επιτυχούς εφαρμογής της αξιολογικής διαδικα-
σίας των εκπαιδευτικών, που θα κληθούν σύντομα να διεξάγουν οι ίδιοι. Τα αποτελέσματα 
των απαντήσεων, που δεν προέκυψαν διαφοροποιημένα σε στατιστικώς σημαντικό επίπεδο 
σε σχέση με καμιά από τις ανεξάρτητες μεταβλητές, είναι τα εξής: 
Ως ο πλέον σημαντικός παράγοντας, που θα καθορίσει σε μεγάλο βαθμό την επιτυχία 
της αξιολόγησης, θεωρήθηκε η αξιοκρατική επιλογή του καταλληλότερου ατόμου στη θέση 
του διευθυντή του σχολείου (Μ=4,45, SD=,867). Στο σημείο αυτό μάλιστα, βρίσκεται και η 
ουσιαστικότερη εναντίωση των εκπαιδευτικών στην προοπτική της αξιολόγησής τους από το 
διευθυντή τους, μιας και δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις που οι επιλεγέντες διευθυντές που συ-
ναντούμε στα σχολεία δεν έχουν ειδικά προσόντα που απαιτούνται για τη θέση και το ρόλο 
του στελέχους εκπαίδευσης. Δεν είναι τυχαίο άλλωστε πως το 44,4% των διευθυντών του 
δείγματός μας δεν έχουν καθόλου επιπλέον σπουδές πέρα από το βασικό τους πτυχίο, ενώ 
αποθαρρυντικό είναι και το γεγονός πως διευθυντές που επιλέγονται για δεύτερη θητεία δεν 
κρίνονται κατά την επιλογή τους και με βάση τον απολογισμό του έργου που έχουν επιτελέ-
σει στην προηγούμενη θητεία τους. 
Πέρα, λοιπόν, από την αξιοκρατική επιλογή του διευθυντή του σχολείου, σημαντική 
προϋπόθεση είναι και η επιμόρφωση κυρίως του αξιολογητή -αλλά και του αξιολογούμενου- 
για τη διαδικασία της αξιολόγησης (Μ=4,33, SD=,953). Στη σχετική ερώτηση για το αν οι δι-
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ευθυντές του δείγματος έχουν παρακολουθήσει επιμορφωτικά σεμινάρια για την αξιολόγηση 
του εκπαιδευτικού, το 61,58% (109/177) απάντησε πως όχι, ενώ πολύ μεγάλη εντύπωση μας 
κάνει το γεγονός ότι το 21,1% αυτών (23/109) απάντησε πως αισθάνεται πολύ έως πάρα πολύ 
έτοιμο να αξιολογήσει τους εκπαιδευτικούς του σχολείου του. Τίθεται, λοιπόν, εύλογα το ε-
ρώτημα κατά πόσο οι εν λόγω διευθυντές έχουν καταλάβει πως η αξιολόγηση του έμψυχου 
δυναμικού της σχολικής μονάδας είναι μια διαδικασία που πρέπει να γίνει με υπευθυνότητα 
και όχι αψήφιστα και επιπόλαια, ώστε το αποτέλεσμα να είναι δίκαιο και η αξιολόγηση να ε-
πιτύχει το σκοπό της. Παράλληλα ενδιαφέρον έχει και το γεγονός πως από το 38,42% 
(68/177) των ερωτηθέντων που απάντησαν πως έχουν παρακολουθήσει επιμορφωτικά σεμι-
νάρια για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, μόλις το 27,9% (19/68) αισθάνεται πολύ έως 
πάρα πολύ έτοιμο να αξιολογήσει (ίσως αυτό να οφείλεται και στο ότι οι 16 από τους 19 έ-
χουν κάνει επιπλέον σπουδές, γεγονός που ενδεχομένως να τους δίνει μεγαλύτερη άνεση και 
αποφασιστικότητα στο να αναλάβουν και αυτόν τον αναγκαίο ρόλο του αξιολογητή, αν και η 
όλη διαδικασία της εκπαιδευτικής αξιολόγησης απαιτεί ειδική και όχι τυχαία επιμόρφωση), 
ενώ το 32,3% (22/68) αισθάνεται καθόλου ή λίγο έτοιμο να αξιολογήσει. Και αυτό το αποτέ-
λεσμα φανερώνει πως η όλη διαδικασία της αξιολόγησης έχει επιχειρηθεί να εισαχθεί με προ-
χειρότητα και δεν έχει πείσει για το βέλτιστο τρόπο διεξαγωγής της ούτε καν όλους τους δι-
ευθυντές που θα κληθούν πολύ σύντομα να την υλοποιήσουν. 
Από τη μεριά τώρα των εκπαιδευτικών, για να έχει επιτυχία κάθε αξιολογική προσπά-
θεια πρέπει απαραιτήτως να έχει εξασφαλίσει την αποδοχή των αξιολογούμενων, όρο που 
θεωρούν επίσης πολύ σημαντικό οι ερωτηθέντες διευθυντές (Μ=4,17, SD=,945). Κάτι τέτοιο 
διατείνεται ότι μπορεί να γίνει μέσα από την ισότιμη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στον κα-
θορισμό των κριτηρίων της αξιολόγησης που θεωρήθηκε πολύ σημαντική επίσης από τους δι-
ευθυντές (Μ=4,03, SD=,928), παρά το γεγονός, κατά τη γνώμη μας, ότι δύσκολα μπορεί να 
εφαρμοστεί ένας τέτοιος όρος, συνυπολογισμένου και του τελικού χαρακτήρα της όλης δια-
δικασίας που θα σημαίνει απόρριψη για κάποιους εκπαιδευτικούς. Στη μεγαλύτερη αποδοχή 
θεωρούμε περισσότερο πιθανό, και συμφωνούμε με τις απόψεις και των ερωτηθέντων, πως 
θα μπορούσε να οδηγήσει η εξασφάλιση της σχετικής σταθερότητας του συλλόγου των διδα-
σκόντων (Μ=4,16, SD=,941) για να αισθάνεται ο αξιολογούμενος ότι ο διευθυντής του τον 
ξέρει και θα τον κρίνει δίκαια, ο συνυπολογισμός του απαιτούμενου χρόνου για μια ολοκλη-
ρωμένη αξιολογική πορεία (Μ=4,11, SD=1,002), αλλά και η καλλιέργεια κλίματος συνεργα-
σίας και όχι ανταγωνισμού μεταξύ των αξιολογούμενων (Μ=4,05, SD=,906), που είναι ανα-
γκαίο για την επίτευξη των στόχων του σχολείου. Βέβαια, σημαντική κρίθηκε από τους διευ-
θυντές και η θέσπιση αποτελεσματικού μηχανισμού έντασης από τους αξιολογούμενους σε 
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περίπτωση αμφισβήτησης της κρίσης του διευθυντή (Μ=3,88, SD=1,047), μια δικλείδα όμως 
που ενώ φαίνεται να εξασφαλίζει την αξιοκρατία, κατά τη γνώμη μας θα λειτουργεί με τρόπο 
που να μην αφήνει εκτεθειμένο τον αξιολογητή, το διευθυντή δηλαδή -εκτός από ακραίες πε-
ριπτώσεις-, προκειμένου να μην πληγεί η αξιοπιστία του αξιολογικού συστήματος και να μην 
ανοίξει ο ασκός του Αιόλου με συνεχείς ενστάσεις των αξιολογούμενων. 
Κλείνοντας, οι προοπτικές της αύξησης των αρμοδιοτήτων του σχολικού διευθυντή 
(Μ=3,93, SD=1,033) και της απόδοσης ουσιαστικής αυτονομίας σε επίπεδο σχολείου 
(Μ=3,57, SD=1,073) φαίνονται να θεωρούνται από τους διευθυντές ως αρκετά σημαντικές, 
αλλά πρακτικά είναι σχεδόν ανεφάρμοστες στο συγκεντρωτικό ελληνικό εκπαιδευτικό σύ-
στημα, ενώ η μονιμοποίηση του διευθυντή μετά από μια επιτυχή τετραετή θητεία κρίνεται ε-
πίσης αρκετά σημαντική (Μ=3,32, SD=1,402), αλλά προϋποθέτει αλλαγές στη δομή της εκ-
παιδευτικής διοίκησης, που δεν μπορούν αυτή τη στιγμή να γίνουν. Τέλος, η οικονομική ανα-
βάθμιση του διευθυντή του σχολείου ως αξιολογητή θεωρήθηκε πολύ έως πάρα πολύ σημα-
ντική προϋπόθεση από το 45,4% (83/183) των ερωτηθέντων, γεγονός που μας κάνει έντονη 
αρνητική εντύπωση, και λίγο έως καθόλου σημαντική από το 25,6% (47/183) (Μ=3,34, 
SD=1,304). Κάτι τέτοιο θα συνέφερε σίγουρα τους ίδιους τους διευθυντές, αλλά δεν μπορεί 
να γίνει δεκτό από τον εκπαιδευτικό κόσμο δεδομένης της συγκείμενης οικονομικής κατά-
στασης, αν δε συνοδευτεί και από άλλες συνολικές οικονομικές αλλαγές που θα περιλάμβα-
ναν και τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και οι οποίες είναι πρακτικά αδύνατες αυτή τη στιγ-
μή στη χώρα μας. 
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 Κεφάλαιο: Συμπεράσματα 
 
Το θέμα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης είναι αναμφισβήτητα πολυσυζητημένο στη 
χώρα μας και αποτελεί σημείο τριβής για την πολιτική ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας και 
την εκπαιδευτική κοινότητα εδώ και δεκαετίες, έχοντας τελευταία επεκταθεί και στο κοινω-
νικό σύνολο, που εκφράζει, μερικές φορές έντονα, την απαίτηση για αξιολόγηση του εκπαι-
δευτικού έργου και κυρίως των εκπαιδευτικών. Παρατηρούμε, όμως, πως, αν και έχουμε 
φτάσει μια ανάσα από την εφαρμογή της, το θέμα της ακόμα δεν συσπειρώνει ούτε καν εκεί-
νους που κατά πλειοψηφία θα έπρεπε να την υποστηρίζουν και που θα κληθούν σύντομα να 
αξιολογήσουν: τους σχολικούς διευθυντές. 
Στην παρούσα εργασία στόχος ήταν να διερευνήσουμε απόψεις διευθυντών σχολικών 
μονάδων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με παραμέτρους της επικείμενης εκπαιδευτι-
κής αξιολόγησης. Ως τέτοιες ορίστηκαν οι τομείς που θα μπορούσαν να βελτιωθούν με την 
εφαρμογή της αξιολόγησης, εφόσον θεωρηθεί αναγκαία, οι στόχοι τους οποίους θα πρέπει 
αυτή να υπηρετεί, οι φορείς που είναι προτιμότερο να τη διεξάγουν, τα κριτήρια στα οποία 
οφείλει να στηριχθεί (τόσο η αξιολόγηση του σχολείου όσο και του ίδιου του εκπαιδευτικού) 
και οι προϋποθέσεις για επιτυχή διεξαγωγή της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευ-
θυντή του σχολείου. 
Μεταξύ των παραπάνω τομέων παρουσιάστηκε ισχυρή θετική συσχέτιση, δηλαδή οι 
διευθυντές που απαντούσαν πολύ θετικά σε έναν, είχαν την τάση να απαντούν πολύ θετικά σε 
όλους (εξαιρούνται οι ερωτήσεις για τους φορείς αξιολόγησης, που παρουσίασαν μικρή εσω-
τερική συνοχή και μελετήθηκαν μεμονωμένα): 
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Πέρα από την εύρεση και τον σχολιασμό των μέσων τιμών των απαντήσεων που κα-
ταγράφηκαν, μελετήθηκε η ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων αυτών σε σχέ-
ση με ανεξάρτητες μεταβλητές που αναφέρονταν στους διευθυντές του δείγματος, όπως το 
φύλο, η ηλικία, τα έτη υπηρεσίας στη διευθυντική θέση, το μέγεθος της σχολικής μονάδας 
που διευθύνουν και οι επιπλέον σπουδές που έχουν κάνει, πέραν του βασικού πτυχίου. 
Ανακεφαλαιώνοντας, τα σημαντικότερα αποτελέσματα σχετικά με τις απόψεις των δι-
ευθυντών φαίνεται ότι είναι τα εξής: 
–Η εφαρμογή της αξιολόγησης θα βελτιώσει την υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα των 
εκπαιδευτικών, ενώ δε θα έχει μεγάλη θετική επίδραση στην επίδοση των μαθητών και τη 
βελτίωση της υλικοτεχνικής υποδομής του σχολείου, συνυπολογιζόμενης και της οικονομικής 
κρίσης που μαστίζει τη χώρα μας. 
–Ο κυριότερος από τους στόχους της οφείλει να είναι ο εντοπισμός των τρωτών σημείων της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και η βελτίωσή τους, ενώ δεν πρέπει να στοχεύει στην απομά-
κρυνση των «ακατάλληλων» εκπαιδευτικών και την επιλογή σχολείου από τους γονείς. 
–Είναι πολύ σημαντικό να συμμετέχει ο διευθυντής του σχολείου στην αξιολογική διαδικασί-
α, από κοινού με το σχολικό σύμβουλο, ενώ περιορισμένη πρέπει να είναι η συμμετοχή εξω-
τερικού ανεξάρτητου αξιολογητή, αλλά και των γονέων των μαθητών. 
–Η οργάνωση του σχολείου με το επαρκές προσωπικό και τη βέλτιστη διοίκηση αποτελεί το 
πιο σημαντικό κριτήριο για την αξιολόγηση του σχολείου, ενώ ήσσονος σημασίας είναι τα 
εκπαιδευτικά επιτεύγματα, που εξαρτώνται και από πολλούς εξωσχολικούς παράγοντες. 
–Η υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα στην εκτέλεση των καθηκόντων είναι το πιο ση-
μαντικό κριτήριο αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του σχολείου, ενώ η επι-
στημονική δράση του εκτός σχολείου και η γενικότερη κοινωνική δράση τα λιγότερο σημα-
ντικά, και 
–Η αξιοκρατική επιλογή του καταλληλότερου ατόμου στη θέση του σχολικού διευθυντή και 
η συνεχής επιμόρφωσή του είναι οι βασικότερες προϋποθέσεις για την επιτυχή αξιολόγηση 
των εκπαιδευτικών από το σχολικό διευθυντή, ενώ η οικονομική αναβάθμιση του διευθυντή 
ως αξιολογητή και η μονιμοποίησή του μετά από τετραετή θητεία μοιάζουν προς το παρόν 
τουλάχιστον ανεφάρμοστα, γι’ αυτό και θεωρούνται μικρής σημασίας. 
Η μελέτη της επίδρασης των ανεξάρτητων μεταβλητών στις επιμέρους πτυχές της α-
ξιολόγησης έδειξε συσχέτιση κατά βάση με το φύλο, το μέγεθος του σχολείου και τις επιπλέ-
ον σπουδές των διευθυντών, ενώ παρουσιάστηκαν μεμονωμένες συσχετίσεις με την ηλικία 
και τα έτη υπηρεσίας στη διευθυντική θέση. Πιο συγκεκριμένα: 
–Οι γυναίκες διευθυντές θεώρησαν πιο σημαντικό σε σχέση με τους άντρες το να στοχεύσει η 
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αξιολόγηση στην απόδοση κινήτρων και στην επαγγελματική αναβάθμιση των εκπαιδευτι-
κών, ήταν περισσότερο θετικές από εκείνους στη συμμετοχή των μαθητών στην αξιολογική 
διαδικασία, χαρακτήρισαν πιο σημαντικό από αυτούς την ποιότητα της διδακτικής και μαθη-
σιακής διαδικασίας, αλλά και την υλοποίηση προγραμμάτων και βελτιωτικών δράσεων ως 
κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου και έδωσαν περισσότερη αξία από ότι οι άντρες στην α-
νάπτυξη σχέσεων συνεργασίας με τους συναδέλφους και την επίδοση των μαθητών ως κριτή-
ρια αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το διευθυντή του σχολείου. 
–Οι διευθυντές των μεγάλων σχολείων, έναντι εκείνων που διευθύνουν μικρά, θεωρούν ότι η 
αξιολόγηση θα αναβαθμίσει περισσότερο το επάγγελμα του εκπαιδευτικού και θα βελτιώσει 
την κοινωνική αντίληψη για το παραγόμενο σχολικό έργο, θέτουν ως πιο σημαντικούς στό-
χους την επιλογή στελεχών εκπαίδευσης και την απομάκρυνση των «ακατάλληλων» εκπαι-
δευτικών, αλλά και την επιλογή σχολείου από τους γονείς, είναι περισσότερο θετικοί στη 
συμμετοχή του σχολικού συμβούλου στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, χαρακτηρίζουν 
την επάρκεια του προσωπικού, την υλοποίηση προγραμμάτων και δράσεων, την υλικοτεχνική 
υποδομή και τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα πιο σημαντικά κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου 
και δίνουν μεγαλύτερη σημασία στην ανάληψη πρωτοβουλιών και στη γενικότερη κοινωνική 
δράση του εκπαιδευτικού ως σημαντικότερα κριτήρια για την αξιολόγησή του από το διευθυ-
ντή του σχολείου. 
–Οι διευθυντές που έχουν έναν τουλάχιστον επιπλέον τίτλο σπουδών, σε σχέση με εκείνους 
που δεν έχουν κανένα πέρα από το βασικό τους πτυχίο, είχαν περισσότερο θετική στάση ως 
προς την προσδοκία ότι η αξιολόγηση θα βελτιώσει την υπηρεσιακή συνέπεια των εκπαιδευ-
τικών, την εφαρμογή καινοτόμων δράσεων, την συνεργασία του σχολείου με τους γονείς, κα-
θώς και την επίδοση και την κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών. Επιπλέον, ήταν περισσό-
τερο θετικοί ως προς τη σημαντικότητα της συμμετοχής εξωτερικού ανεξάρτητου αξιολογητή 
στη διεξαγωγή της αξιολογικής διαδικασίας. 
–Η ηλικία των διευθυντών παρουσίασε σημαντικές διαφοροποίησε στις απόψεις τους σχετικά 
με τη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς, με τους νεότερους να είναι πιο αισιόδο-
ξοι γι’ αυτή, μετά την εφαρμογή της αξιολόγησης, έναντι των μεγαλύτερων, και στη σημα-
ντικότητα του διευθυντή και του συλλόγου των διδασκόντων ως φορείς αξιολόγησης, με τους 
νεότερους να πιστεύουν πως τόσο ο διευθυντής όσο και ο σύλλογος των διδασκόντων είναι 
πολύ σημαντικό να συμμετέχουν στην αξιολογική διαδικασία. 
–Τα έτη υπηρεσίας στη διευθυντική θέση διαφοροποίησαν στατιστικώς σημαντικά μόνο τις 
απαντήσεις σχετικά με τη συμμετοχή του συλλόγου των διδασκόντων ως φορέα αξιολόγησης, 
με όλους τους διευθυντές να είναι γενικώς αρνητικοί, αλλά εκείνους που διανύουν την πρώτη 
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τετραετή θητεία τους να είναι ελαφρώς πιο θετικοί από εκείνους που διανύουν τη δεύτερη ή 
τρίτη θητεία. 
Τέλος, αξίζει να σχολιάσουμε κάποιες σκέψεις που πρόσθεσαν ορισμένοι διευθυντές 
στις δύο ερωτήσεις ανοιχτού τύπου που περιείχε το ερωτηματολόγιο και στόχο είχαν να τους 
αφήσουν το περιθώριο να εκφράσουν την άποψή τους πέρα από τα καθορισμένα πλαίσια των 
υπόλοιπων κλειστών ερωτήσεων. 
Η πρώτη ανοιχτή ερώτηση τους έδινε την ευκαιρία να συμπληρώσουν σκέψεις σχετι-
κά με τα κριτήρια αξιολόγησης της σχολικής μονάδας, μιας και ήδη οι σχολικές μονάδες στη 
χώρα μας μπήκαν από φέτος στη διαδικασία αυτοαξιολόγησης. Όλοι όσοι πρόσθεσαν τη 
γνώμη τους εξέφρασαν την αντίληψη πως «η επίδοση των μαθητών και τα εκπαιδευτικά επι-
τεύγματα δεν εξαρτώνται μόνον από την καταλληλότητα των εκπαιδευτικών, καθώς υπάρχουν 
και άλλοι παράγοντες που τα επηρεάζουν, όπως το κοινωνικό περιβάλλον (κοινωνικές αντιλή-
ψεις) και οι δείκτες ανάπτυξης της περιοχής στην οποία βρίσκεται και λειτουργεί το σχολείο, το 
οικονομικό επίπεδο και το επίπεδο μόρφωσης των κατοίκων (γονέων), η ανεργία, τα διαπιστω-
μένα ενδοοικογενειακά προβλήματα, το ποσοστό των μεταναστών και η σύνθεση του μαθητικού 
δυναμικού ανά σχολείο κ.λπ.», γεγονός που φανερώνει πως είναι έντονη πια η ανισότητα με-
ταξύ των σχολικών μονάδων και τα κριτήρια πρέπει να λαμβάνουν υπόψη όλες τις ιδιάζουσες 
περιπτώσεις. 
Η δεύτερη ανοιχτή ερώτηση ζητούσε από τους διευθυντές να συμπληρώσουν ό,τι επι-
πλέον θεωρούν άξιο να σχολιαστεί πάνω στους βασικούς άξονες του ζητήματος της αξιολό-
γησης. Ενδιαφέρον έχουν οι απόψεις που εκφράστηκαν, λίγες είναι η αλήθεια, μιας και οι πε-
ρισσότεροι δεν ανταποκρίθηκαν. 
Κατά πρώτον επισημάνθηκε πως η αξιολόγηση απαιτεί ήθος και γνώση από τον αξιο-
λογητή και αποδοχή από τον αξιολογούμενο: «Η αξιολόγηση της σχολικής μονάδας και του 
καθηγητή απαιτεί ήθος, ηθική και επιστημονική γνώση.»… «Είναι απαραίτητη η συνεχής και 
ουσιαστική επιμόρφωση των διευθυντών.»… «Πρώτα θα έπρεπε να διασφαλισθούν άλλα θέμα-
τα. Δηλαδή για να γίνει κάποιος Διευθυντής ή Σχολικός Σύμβουλος θα πρέπει να επιμορφωθεί 
σχετικά και μετά να αναλάβει θέση στελέχους εκπαίδευσης. Έτσι θα ήταν περισσότερο αποδε-
κτός από τους εκπαιδευτικούς.»… «Οι εκπαιδευτικοί αρνούνται την αξιολόγηση διότι δεν έχουν 
εμπιστοσύνη ότι θα εφαρμοστεί με αξιοκρατία. Δεν είναι δυνατόν η επιμόρφωση των αξιολογη-
τών να είναι πρόχειρη και δεν μπορεί κάποιος να είναι αξιολογητής όταν ο ίδιος δεν έχει αξιο-
λογηθεί.»… «Ως διευθύντρια δεν παύω να είμαι συνάδελφος, εφόσον διδάσκω, αλλά είμαι και 
μέντορας, ενώ ταυτόχρονα δεν ξεχνώ πως θα ήθελα εγώ τον διευθυντή στο σχολείο μου απένα-
ντί μου. Με καλοπροαίρετη διάθεση και αίσθηση καθήκοντος και λειτουργήματος, νομίζω ότι 
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όλα μπορούν να επιτευχθούν και να προχωρήσουν σωστά». Εδώ αξίζει να σημειώσουμε ότι το 
93,4% των ερωτηθέντων (171/183) είναι θετικοί σε μια αμφίδρομη αξιολόγηση μεταξύ των 
διευθυντών και των εκπαιδευτικών, έναντι του 6,6% (12/183) που ήταν αρνητικοί ή αδιάφο-
ροι. Αν εφαρμοστεί κάτι τέτοιο, αναμφισβήτητα θα ενισχύει τόσο το βελτιωτικό χαρακτήρα 
της αξιολογικής διαδικασίας, όσο και την εμπιστοσύνη μεταξύ του διευθυντή και των εκπαι-
δευτικών. 
Ιδιαίτερη σημασία, επίσης, δόθηκε στον καθορισμό κατάλληλων κριτηρίων με βάση 
σαφείς στόχους και σκοπούς, που ό,τι εξαγγέλλουν θα είναι πάνω απ’ όλα ειλικρινές: «Οι ό-
ροι και οι συνθήκες ουσιαστικής αξιολόγησης προϋποθέτουν ότι υπάρχει πολιτική δέσμευση ότι 
στόχος είναι η βελτίωση του σχολείου ως κέντρου εκπαίδευσης-μόρφωσης-αυτομόρφωσης και 
αυτό με τη σειρά του προϋποθέτει διαδικασίες που έχουν συνέχεια-συνέπεια σε αρχές και στό-
χους και στηρίζονται στη συνεργασία. Μέχρι σήμερα, στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα αυτό 
δεν υπάρχει.»… «Δεν θα πρέπει να συνδέεται η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού με την μισθολο-
γική του εξέλιξη και ιδιαίτερα με την ποσόστωση. Θα πρέπει να υπάρχουν συγκεκριμένα κριτή-
ρια αξιολόγησης, παραδεκτά από όλους τους εμπλεκόμενους και η αξιολόγηση να μην λειτουρ-
γήσει ως άλλοθι απολύσεων στο χώρο, αλλά ως εργαλείο βελτίωσης. Παράλληλα, η Πολιτεία 
θα πρέπει πριν την εφαρμογή του θεσμού της αυτοαξιολόγησης να φροντίσει για την ποιοτική 
αναβάθμιση των σχολείων σε εξοπλισμό, μέσα και επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών.» 
Παράλληλα, εκφράστηκε η άποψη πως ο διευθυντής έχει πολλά και ποικίλα γραφειο-
κρατικά καθήκοντα που δεν του αφήνουν τον απαιτούμενο χρόνο για να αξιολογήσει σωστά 
τους υφισταμένους του: «Η ενασχόληση του Διευθυντή με μια ευρεία γκάμα διοικητικών και 
γραφειοκρατικών θεμάτων σήμερα καθιστά σχεδόν αδύνατη τη λειτουργία του ως παιδαγωγικού 
καθοδηγητή και συνεπώς δυσχεραίνει ουσιαστικά τη δυνατότητα επαρκούς αξιολόγησης του 
προσωπικού.»… «Δεν μπορώ να αισθανθώ έτοιμη να αξιολογήσω τους συναδέλφους / υφιστα-
μένους μου λόγω του περιορισμένου χρόνου και των αυξημένων μου καθηκόντων ως διευθύ-
ντρια – γραφειοκράτης που αναγκάζομαι να είμαι.» 
Τέλος, εκφράστηκε ο φόβος ότι «η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού θα δημιουργήσει έ-
νταση στη σχολική μονάδα και γενικότερα στην εκπαίδευση.» Κλείνοντας, παραθέτουμε ένα 
απόσπασμα από το 8ο συνέδριο της ΟΛΜΕ, που κάποιος διευθυντής μας υπέδειξε στα πλαί-
σια της ανοιχτής ερώτησης:  «H αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, όπως και κάθε εκπαι-
δευτικό ζήτημα, έχει πολιτικο-ιδεολογική αναφορά. H παρουσία ή η απουσία της δε συνιστά εξ 
ορισμού προοδευτικό ή συντηρητικό γεγονός, αλλά το τι θα διαμορφωθεί και θα αναπτύσσεται 
εξαρτάται από τους συσχετισμούς και τη δυναμική των αντιτιθέμενων απόψεων.» 
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Πίνακας 5.3 Μέσες τιμές στους Παράγοντες που μπορεί να βελτιώσει η Εκπαιδευτική Αξιολό-
γηση 
 Μέση τιμή Τυπική απόκλιση 
Υποδομή του σχολείου (εργαστήρια, βιβλιοθήκες, αίθου-
σες, κ.α.) μέσω εξασφάλισης κονδυλίων 
2,86 1,205 
Παροχή βοήθειας προς το σχολείο (υποστηρικτικής, επι-
μορφωτικής) 
3,16 1,036 
Διδακτική και παιδαγωγική επάρκειας των εκπαιδευτικών 3,32 ,986 
Υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα των εκπαιδευτι-
κών στην άσκηση των καθηκόντων τους 
3,63 1,119 
Συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε καινοτόμες δράσεις ή 
άλλες εκπαιδευτικές δραστηριότητες εκτός του ωρολογίου 
προγράμματος 
3,48 1,081 
Σχέσεις των εκπαιδευτικών µε τους μαθητές 3,23 1,117 
Ποιότητα του κλίματος στο σχολείο 2,95 1,211 
Σχολική επίδοση των μαθητών 2,83 1,110 
Κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών 2,71 1,045 
Αντίληψη της κοινωνίας για το έργο που παράγεται στο 
σχολείο 
3,30 1,152 
Αναβάθμιση του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού 3,34 1,184 
Συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς 3,11 1,114 
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Πίνακας 5.5 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για την Αναγκαιότητα της Εκπαιδευτικής 
Αξιολόγησης σχετικά με το Φύλο των διευθυντών 









Της υποδομής του σχολεί-
ου (εργαστήρια, βιβλιοθή-
κες, αίθουσες, κ.α.) μέσω 
εξασφάλισης κονδυλίων 
Άντρας 136 2,79 1,230 ,105 -1,330 (,185) 
Γυναίκα 48 3,06 1,119 ,161 
Της παροχής βοήθειας 
προς το σχολείο (υποστη-
ρικτικής, επιμορφωτικής) 
Άντρας 136 3,09 1,092 ,094 -1,535 (,127) 
Γυναίκα 48 3,35 ,838 ,121 
Της διδακτικής και παιδα-
γωγικής επάρκειας των εκ-
παιδευτικών 
Άντρας 136 3,27 ,992 ,085 -1,126 (,262) 
Γυναίκα 48 3,46 ,967 ,140 
Της υπηρεσιακής συνέπει-
ας και υπευθυνότητας των 
εκπαιδευτικών στην άσκη-
ση των καθηκόντων τους 
Άντρας 135 3,61 1,106 ,095 -,236 (,814) 
Γυναίκα 47 3,66 1,166 ,170 
Της συμμετοχής των εκ-
παιδευτικών σε καινοτόμες 
δράσεις ή άλλες εκπαιδευ-
τικές δραστηριότητες ε-
κτός του ωρολογίου προ-
γράμματος 
Άντρας 136 3,40 1,077 ,092 -1,724 (,086) 
Γυναίκα 48 3,71 1,071 ,155 
Των σχέσεων των εκπαι-
δευτικών με τους μαθητές 
Άντρας 136 3,16 1,150 ,099 1,362 (,175) 
Γυναίκα 48 3,42 1,007 ,145 
Της συνεργασίας των εκ-
παιδευτικών με τους γονείς 
Άντρας 135 3,01 1,113 ,096 -1,939 (,054) 
Γυναίκα 48 3,38 1,084 ,156 
Της ποιότητας του κλίμα-
τος στο σχολείο 
Άντρας 136 2,93 1,245 ,107 -,463 (,644) 
Γυναίκα 48 3,02 1,120 ,162 
Της σχολικής επίδοσης 
των μαθητών 
Άντρας 133 2,76 1,109 ,096 -1,403 (,162) 
Γυναίκα 48 3,02 1,101 ,159 
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φοράς των μαθητών 
 
Άντρας 136 2,66 1,063 ,091 -1,098 (,274) 
Γυναίκα 48 2,85 ,989 ,143 
Της αντίληψης της κοινω-
νίας για το έργο που παρά-
γεται στο σχολείο 
Άντρας 135 3,24 1,200 ,103 -1,147 (,253) 
Γυναίκα 47 3,47 ,997 ,145 
Της αναβάθμισης του ε-
παγγέλματος του εκπαι-
δευτικού 
Άντρας 135 3,24 1,225 ,105 -1,979 (,051) 
Γυναίκα 48 3,60 1,026 ,148 
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Πίνακας 5.7 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για την Αναγκαιότητα της αξιολόγησης 
σχετικά με την Ηλικία των διευθυντών 
 









Της υποδομής του σχο-
λείου (εργαστήρια, βι-
βλιοθήκες, αίθουσες, 
κ.α.) μέσω εξασφάλισης 
κονδυλίων 
<50 46 2,72 1,241 ,183 ,453 ,637 
50-60 128 2,91 1,210 ,107 
>60 10 2,90 ,994 ,314 
Της παροχής βοήθειας 
προς το σχολείο (υπο-
στηρικτικής, επιμορφω-
τικής) 
<50 46 3,15 1,095 ,161 ,127 ,881 
50-60 128 3,17 1,028 ,091 
>60 10 3,00 ,943 ,298 
Της διδακτικής και παι-
δαγωγικής επάρκειας των 
εκπαιδευτικών 
<50 46 3,30 ,963 ,142 ,289 ,749 
50-60 128 3,34 1,015 ,090 
>60 10 3,10 ,738 ,233 
Της υπηρεσιακής συνέ-
πειας και υπευθυνότητας 
των εκπαιδευτικών στην 
άσκηση των καθηκόντων 
τους 
<50 46 3,76 1,139 ,168 ,678 ,509 
50-60 127 3,60 1,093 ,097 
>60 9 3,33 1,414 ,471 
Της συμμετοχής των εκ-
παιδευτικών σε καινοτό-
μες δράσεις ή άλλες εκ-
παιδευτικές δραστηριό-
τητες εκτός του ωρολο-
γίου προγράμματος 
<50 46 3,48 1,206 ,178 ,145 ,865 
50-60 128 3,49 1,065 ,094 
>60 10 3,30 ,675 ,213 
Των σχέσεων των εκπαι-
δευτικών με τους μαθη-
τές 
<50 46 3,24 1,158 ,171 1,701 ,185 
50-60 128 3,27 1,113 ,098 
>60 10 2,60 ,843 ,267 
Της συνεργασίας των εκ-
παιδευτικών με τους γο-
<50 46 3,28 1,068 ,157 3,276 ,040 
50-60 127 3,11 1,121 ,100 
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νείς >60 10 2,30 ,949 ,300 
Της ποιότητας του κλί-
ματος στο σχολείο 
<50 46 2,93 1,162 ,171 ,769 ,465 
50-60 128 2,99 1,245 ,110 
>60 10 2,50 ,972 ,307 
Της σχολικής επίδοσης 
των μαθητών 
<50 45 2,89 1,005 ,150 ,166 ,848 
50-60 127 2,82 1,151 ,102 
>60 9 2,67 1,118 ,373 
Της κοινωνικής συμπε-
ριφοράς των μαθητών 
<50 181 2,83 1,004 ,082 ,830 ,438 
50-60 46 2,72 1,081 ,148 
>60 128 2,74 ,675 ,096 
Της αντίληψης της κοι-
νωνίας για το έργο που 
παράγεται στο σχολείο 
<50 10 2,30 1,293 ,213 ,539 ,584 
50-60 44 3,16 1,110 ,195 
>60 128 3,34 1,080 ,098 
Της αναβάθμισης του 
επαγγέλματος του εκπαι-
δευτικού 
<50 10 3,50 1,153 ,342 ,716 ,490 
50-60 46 3,22 1,205 ,170 
>60 127 3,35 1,059 ,107 
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Πίνακας 5.10 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για την Αναγκαιότητα της αξιολόγησης 











Της υποδομής του 
σχολείου (εργαστή-
ρια, βιβλιοθήκες, αί-
θουσες, κ.α.) μέσω 
εξασφάλισης κονδυ-
λίων 
1-4 74 2,77 1,129 ,131 ,376 ,687 
5-12 35 2,91 1,197 ,202 
>12 75 2,93 1,288 ,149 
Της παροχής βοήθει-
ας προς το σχολείο 
(υποστηρικτικής, ε-
πιμορφωτικής) 
1-4 74 3,14 1,051 ,122 ,506 ,604 
5-12 35 3,31 ,932 ,158 
>12 75 3,11 1,073 ,124 




1-4 74 3,34 1,024 ,119 ,120 ,887 
5-12 35 3,37 ,843 ,143 





ση των καθηκόντων 
τους 
1-4 74 3,70 1,082 ,126 ,694 ,501 
5-12 35 3,71 1,017 ,172 
>12 73 3,51 1,203 ,141 
Της συμμετοχής των 
εκπαιδευτικών σε 
καινοτόμες δράσεις ή 
άλλες εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες ε-
κτός του ωρολογίου 
προγράμματος 
 
1-4 74 3,58 1,007 ,117 1,528 ,220 
5-12 35 3,20 1,106 ,187 
>12 75 3,51 1,132 ,131 
Των σχέσεων των 1-4 74 3,28 1,117 ,130 ,159 ,853 
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5-12 35 3,17 1,043 ,176 
>12 75 3,20 1,162 ,134 
Της συνεργασίας των 
εκπαιδευτικών με 
τους γονείς 
1-4 74 3,19 1,119 ,130 ,578 ,562 
5-12 35 2,94 1,056 ,178 
>12 74 3,11 1,142 ,133 
Της ποιότητας του 
κλίματος στο σχολείο 
1-4 74 2,95 1,259 ,146 ,037 ,964 
5-12 35 3,00 1,111 ,188 
>12 75 2,93 1,223 ,141 
Της σχολικής επίδο-
σης των μαθητών 
1-4 73 2,71 1,124 ,132 1,084 ,340 
5-12 34 2,76 1,103 ,189 




1-4 74 2,72 1,041 ,121 ,152 ,859 
5-12 35 2,63 ,973 ,164 
>12 75 2,75 1,092 ,126 
Της αντίληψης της 
κοινωνίας για το έρ-
γο που παράγεται 
στο σχολείο 
1-4 74 3,46 1,173 ,136 1,216 ,299 
5-12 35 3,14 1,061 ,179 
>12 73 3,22 1,170 ,137 
Της αναβάθμισης του 
επαγγέλματος του 
εκπαιδευτικού 
1-4 73 3,45 1,225 ,143 ,668 ,514 
5-12 35 3,34 1,136 ,192 
>12 75 3,23 1,169 ,135 
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Πίνακας 5.12 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για την Αναγκαιότητα της αξιολόγησης 
















<150 73 2,71 1,184 ,139 1,957 ,144 
150-250 60 2,82 1,172 ,151 
>250 51 3,14 1,249 ,175 
Της παροχής βοήθειας 
προς το σχολείο (υπο-
στηρικτικής, επιμορ-
φωτικής) 
<150 73 3,05 1,066 ,125 ,939 ,393 
150-250 60 3,15 ,988 ,128 
>250 51 3,31 1,049 ,147 
Της διδακτικής και 
παιδαγωγικής επάρκει-
ας των εκπαιδευτικών 
<150 73 3,23 1,048 ,123 ,508 ,603 
150-250 60 3,40 ,906 ,117 




κών στην άσκηση των 
καθηκόντων τους 
<150 72 3,54 1,198 ,141 ,411 ,664 
150-250 59 3,64 1,079 ,140 
>250 51 3,73 1,060 ,148 
Της συμμετοχής των 
εκπαιδευτικών σε και-
νοτόμες δράσεις ή άλ-
λες εκπαιδευτικές δρα-
στηριότητες εκτός του 
ωρολογίου προγράμ-
ματος 
<150 73 3,25 1,164 ,136 2,856 ,060 
150-250 60 3,65 1,005 ,130 
>250 51 3,61 1,002 ,140 
Των σχέσεων των εκ-
παιδευτικών με τους 
μαθητές 
<150 73 3,04 1,207 ,141 1,766 ,174 
150-250 60 3,38 1,059 ,137 
>250 51 3,31 1,029 ,144 
Της συνεργασίας των <150 72 2,92 1,172 ,138 1,854 ,160 
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εκπαιδευτικών με τους 
γονείς 
150-250 60 3,20 1,086 ,140 
>250 51 3,27 1,041 ,146 
Της ποιότητας του 
κλίματος στο σχολείο 
 
 
<150 73 2,85 1,198 ,140 ,424 ,655 
150-250 60 3,02 1,255 ,162 
>250 51 3,02 1,191 ,167 
Της σχολικής επίδοσης 
των μαθητών 
<150 73 2,62 1,126 ,132 2,577 ,079 
150-250 57 2,89 1,113 ,147 




<150 73 2,56 1,118 ,131 1,481 ,230 
150-250 60 2,75 1,019 ,132 
>250 51 2,88 ,952 ,133 
Της αντίληψης της 
κοινωνίας για το έργο 
που παράγεται στο 
σχολείο 
<150 72 3,01 1,216 ,143 4,141 ,017 
150-250 60 3,42 1,109 ,143 
>250 50 3,58 1,032 ,146 
Της αναβάθμισης του 
επαγγέλματος του εκ-
παιδευτικού 
<150 72 3,10 1,200 ,141 4,413 ,013 
150-250 60 3,30 1,197 ,155 
>250 51 3,73 1,060 ,148 
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Πίνακας 5.16 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για την Αναγκαιότητα της αξιολόγησης 
σχετικά με τις Σπουδές των διευθυντών 
 












Βασικό πτυχίο 80 2,79 1,155 ,129 ,162 ,851 
Έναν τίτλο 72 2,86 1,214 ,143 
Περισσότερους 28 2,93 1,331 ,252 
Της παροχής βοήθειας 
προς το σχολείο (υπο-
στηρικτικής, επιμορ-
φωτικής) 
Βασικό πτυχίο 80 3,00 ,955 ,107 1,548 ,215 
Έναν τίτλο 72 3,21 1,087 ,128 
Περισσότερους 28 3,36 1,026 ,194 




Βασικό πτυχίο 80 3,23 ,993 ,111 ,524 ,593 
Έναν τίτλο 72 3,39 1,001 ,118 




κών στην άσκηση των 
καθηκόντων τους 
Βασικό πτυχίο 79 3,37 1,232 ,139 4,739 ,010 
Έναν τίτλο 72 3,92 ,989 ,117 
Περισσότερους 28 3,57 ,959 ,181 
Της συμμετοχής των 
εκπαιδευτικών σε και-





Βασικό πτυχίο 80 3,23 1,079 ,121 4,450 ,013 
Έναν τίτλο 72 3,74 1,061 ,125 
Περισσότερους 28 3,46 ,962 ,182 
Των σχέσεων των εκ-
παιδευτικών με τους 
μαθητές 
Βασικό πτυχίο 80 3,04 1,141 ,128 1,944 ,146 
Έναν τίτλο 72 3,39 1,145 ,135 
Περισσότερους 28 3,25 ,844 ,160 
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Της συνεργασίας των 
εκπαιδευτικών με τους 
γονείς 
Βασικό πτυχίο 79 2,85 1,156 ,130 3,915 ,022 
Έναν τίτλο 72 3,35 1,103 ,130 
Περισσότερους 28 3,11 ,875 ,165 
Της ποιότητας του 
κλίματος στο σχολείο 
Βασικό πτυχίο 80 2,79 1,209 ,135 ,869 ,421 
Έναν τίτλο 72 3,00 1,233 ,145 
Περισσότερους 28 3,07 1,086 ,205 
Της σχολικής επίδοσης 
των μαθητών 
Βασικό πτυχίο 79 2,57 1,058 ,119 4,864 ,009 
Έναν τίτλο 70 3,11 1,097 ,131 




Βασικό πτυχίο 80 2,45 1,030 ,115 3,636 ,028 
Έναν τίτλο 72 2,86 1,011 ,119 
Περισσότερους 28 2,86 ,970 ,183 
Της αντίληψης της 
κοινωνίας για το έργο 
που παράγεται στο 
σχολείο 
Βασικό πτυχίο 79 3,09 1,146 ,129 2,042 ,133 
Έναν τίτλο 72 3,42 1,148 ,135 
Περισσότερους 27 3,48 1,122 ,216 
Της αναβάθμισης του 
επαγγέλματος του εκ-
παιδευτικού 
Βασικό πτυχίο 80 3,16 1,206 ,135 1,305 ,274 
Έναν τίτλο 71 3,42 1,104 ,131 
Περισσότερους 28 3,50 1,291 ,244 
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Πίνακας 5.23 Μέσες τιμές για τους Στόχους της εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
 
 Μέση τιμή Τυπική απόκλι-
ση 
Ο έλεγχος της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης 
στα σχολεία 
3,57 1,029 
Η χάραξη από την πολιτεία της εκπαιδευτικής πολιτικής 3,34 1,199 
Η ενημέρωση των γονέων και των φορολογούμενων πο-
λιτών για το επίπεδο σπουδών που παρέχεται στους νέ-
ους 
3,11 1,150 
Η δυνατότητα επιλογής σχολείου από τους γονείς 2,71 1,205 
Η επιλογή των καταλληλότερων στελεχών εκπαίδευσης 3,43 1,235 
Η δυνατότητα εντοπισμού των αδύνατων σημείων της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και η ανάληψης δράσης για 
τη βελτίωσή τους 
3,74 1,060 
Η ύπαρξη κινήτρων στους εκπαιδευτικούς για μεγαλύτε-
ρη προσπάθεια και υψηλότερη απόδοση 
3,64 1,093 
Η αναβάθμιση (οικονομική και κοινωνική) του επαγγέλ-
ματος των εκπαιδευτικών 
3,20 1,400 
Η απομάκρυνση των "ακατάλληλων" εκπαιδευτικών. 2,88 1,325 
Ο έλεγχος των εκπαιδευτικών 3,05 1,345 
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Πίνακας 5.25 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Στόχους της αξιολόγησης 
σχετικά με το Φύλο των διευθυντών 
 







Ο έλεγχος της ποιότη-
τας της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης στα σχο-
λεία 
Άντρας 135 3,53 1,071 ,092 -,891 ,374 
Γυναίκα 48 3,69 ,903 ,130 
Η χάραξη από την 
πολιτεία της εκπαι-
δευτικής πολιτικής 
Άντρας 136 3,35 1,213 ,104 ,164 ,870 
Γυναίκα 48 3,31 1,170 ,169 
Η ενημέρωση γονέων 
και των φορολογού-
μενων πολιτών για το 
επίπεδο σπουδών που 
παρέχεται στους νέ-
ους 
Άντρας 136 3,10 1,194 ,102 -,114 ,909 
Γυναίκα 48 3,13 1,024 ,148 
Η δυνατότητα επιλο-
γής σχολείου από 
τους γονείς 
Άντρας 136 2,64 1,191 ,102 -1,372 ,172 
Γυναίκα 48 2,92 1,235 ,178 
Η επιλογή των καταλ-
ληλότερων στελεχών 
εκπαίδευσης 
Άντρας 136 3,43 1,281 ,110 -,018 ,986 
Γυναίκα 48 3,44 1,109 ,160 
Η δυνατότητα εντοπι-
σμού των αδύνατων 
σημείων της εκπαι-
δευτικής διαδικασίας 
και η ανάληψης δρά-
σης για τη βελτίωσή 
τους 
Άντρας 136 3,70 1,084 ,093 -,874 ,383 
Γυναίκα 48 3,85 ,989 ,143 
Η ύπαρξη κινήτρων 
στους εκπαιδευτικούς 
Άντρας 135 3,54 1,151 ,099 -2,348 ,021 
Γυναίκα 47 3,91 ,855 ,125 
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νομική και κοινωνική) 
του επαγγέλματος των 
εκπαιδευτικών 
Άντρας 135 3,07 1,444 ,124 -2,003 ,047 
Γυναίκα 48 3,54 1,220 ,176 
Η απομάκρυνση των 
"ακατάλληλων" εκ-
παιδευτικών. 
Άντρας 136 2,85 1,369 ,117 -,473 ,637 
Γυναίκα 48 2,96 1,202 ,174 
Ο έλεγχος των εκπαι-
δευτικών 
Άντρας 136 3,00 1,414 ,121 -1,045 ,299 
Γυναίκα 47 3,21 1,122 ,164 
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Πίνακας 5.29 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Στόχους της αξιολόγησης 
σχετικά με την Ηλικία των διευθυντών 
 







Ο έλεγχος της ποιότητας 
της παρεχόμενης εκπαί-
δευσης στα σχολεία 
<50 45 3,76 1,151 ,172 1,107 ,333 
50-60 128 3,50 ,996 ,088   
>60 10 3,70 ,823 ,260   
Η χάραξη από την πολι-
τεία της εκπαιδευτικής 
πολιτικής 
<50 46 3,46 1,295 ,191 ,457 ,634 
50-60 128 3,28 1,127 ,102   
>60 10 3,50 1,354 ,428   
Η ενημέρωση των γονέων 
και των φορολογούμενων 
πολιτών για το επίπεδο 
σπουδών που παρέχεται 
στους νέους 
<50 46 3,26 1,201 ,177 1,061 ,348 
50-60 128 3,09 1,143 ,101   
>60 10 2,70 ,949 ,300   
Η δυνατότητα επιλογής 
σχολείου από τους γονείς 
 
<50 46 2,96 1,228 ,181 1,376 ,255 
50-60 128 2,62 1,204 ,106   
>60 10 2,80 1,033 ,327   
Η επιλογή των καταλλη-
λότερων στελεχών εκπαί-
δευσης 
<50 46 3,61 1,256 ,185 ,607 ,546 
50-60 128 3,38 1,230 ,109   
>60 10 3,40 1,265 ,400   
Η δυνατότητα εντοπισμού 
των αδύνατων σημείων 
της εκπαιδευτικής διαδι-
κασίας και η ανάληψης 
δράσης για τη βελτίωσή 
τους 
<50 46 4,00 ,989 ,146 2,479 ,087 
50-60 128 3,63 1,072 ,095   
>60 10 4,00 1,054 ,333   
Η ύπαρξη κινήτρων στους 
εκπαιδευτικούς για μεγα-
λύτερη προσπάθεια και 
υψηλότερη απόδοση 
<50 45 3,64 1,171 ,175 ,123 ,884 
50-60 127 3,62 1,076 ,095   
>60 10 3,80 1,033 ,327   
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κή και κοινωνική) του ε-
παγγέλματος των εκπαι-
δευτικών 
<50 45 3,24 1,351 ,201 ,124 ,884 
50-60 128 3,20 1,415 ,125   
>60 10 3,00 1,563 ,494   
Η απομάκρυνση των "α-
κατάλληλων" εκπαιδευτι-
κών. 
<50 46 3,09 1,330 ,196 1,269 ,284 
50-60 128 2,84 1,325 ,117   
>60 10 2,40 1,265 ,400   
Ο έλεγχος των εκπαιδευ-
τικών 
<50 46 2,96 1,549 ,228 ,266 ,767 
50-60 127 3,10 1,290 ,114   
>60 10 2,90 1,101 ,348   
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Πίνακας 5.31 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Στόχους της αξιολόγησης 











Ο έλεγχος της ποιότη-




1-4 74 3,62 1,056 ,123 ,721 ,488 
5-12 34 3,38 1,015 ,174 
>12 75 3,61 1,012 ,117 
Η χάραξη από την πο-
λιτεία της εκπαιδευτι-
κής πολιτικής 
1-4 74 3,38 1,279 ,149 ,462 ,630 
5-12 35 3,46 1,120 ,189 
>12 75 3,24 1,161 ,134 
Η ενημέρωση των γο-
νέων και των φορολο-
γούμενων πολιτών για 
το επίπεδο σπουδών 
που παρέχεται στους 
νέους 
1-4 74 3,18 1,064 ,124 ,491 ,613 
5-12 35 2,94 1,136 ,192 
>12 75 3,12 1,241 ,143 
Η δυνατότητα επιλογής 
σχολείου από τους γο-
νείς 
1-4 74 2,68 1,160 ,135 ,100 ,904 
5-12 35 2,69 1,105 ,187 
>12 75 2,76 1,303 ,150 
Η επιλογή των καταλ-
ληλότερων στελεχών 
εκπαίδευσης 
1-4 74 3,43 1,294 ,150 1,304 ,274 
5-12 35 3,71 1,045 ,177 
>12 75 3,31 1,252 ,145 
Η δυνατότητα εντοπι-
σμού των αδύνατων 
σημείων της εκπαιδευ-
τικής διαδικασίας και η 
ανάληψης δράσης για 
τη βελτίωσή τους 
1-4 74 3,84 1,111 ,129 ,906 ,406 
5-12 35 3,80 ,868 ,147 
>12 75 3,61 1,089 ,126 
Η ύπαρξη κινήτρων 
στους εκπαιδευτικούς 
1-4 73 3,71 1,099 ,129 ,301 ,740 
5-12 34 3,56 1,106 ,190 
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>12 75 3,60 1,090 ,126 
Η αναβάθμιση (οικο-
νομική και κοινωνική) 
του επαγγέλματος των 
εκπαιδευτικών 
1-4 74 3,16 1,462 ,170 ,062 ,940 
5-12 34 3,26 1,214 ,208 
>12 75 3,20 1,433 ,165 
Η απομάκρυνση των 
"ακατάλληλων" εκπαι-
δευτικών. 
1-4 74 2,84 1,261 ,147 ,183 ,833 
5-12 35 3,00 1,455 ,246 
>12 75 2,87 1,339 ,155 
Ο έλεγχος των εκπαι-
δευτικών 
1-4 74 3,14 1,358 ,102 ,966 ,383 
5-12 35 2,77 1,330 ,145 
>12 74 3,11 1,340 ,094 
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Πίνακας 5.33 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Στόχους της αξιολόγησης 
















<150 73 3,55 1,055 ,123 ,551 ,578 
150-250 60 3,50 1,033 ,133 
>250 50 3,70 ,995 ,141 




<150 73 3,38 1,186 ,139 ,123 ,884 
150-250 60 3,33 1,336 ,172 
>250 51 3,27 1,060 ,148 
Η ενημέρωση των 
γονέων και των 
φορολογούμενων 




<150 73 3,08 1,164 ,136 ,205 ,815 
150-250 60 3,07 1,163 ,150 
>250 51 3,20 1,132 ,158 
Η δυνατότητα ε-
πιλογής σχολείου 
από τους γονείς 
<150 73 2,64 1,110 ,130 7,539 ,001 
150-250 60 2,37 1,193 ,154 
>250 51 3,22 1,205 ,169 




<150 73 3,44 1,236 ,145 3,092 ,048 
150-250 60 3,17 1,278 ,165 






<150 73 3,64 1,123 ,131 ,910 ,404 
150-250 60 3,72 1,106 ,143 
>250 51 3,90 ,900 ,126 
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και η ανάληψης 








<150 72 3,60 1,159 ,137 2,008 ,137 
150-250 59 3,47 1,040 ,135 






<150 72 3,14 1,427 ,168 2,527 ,083 
150-250 60 2,97 1,438 ,186 





<150 73 2,96 1,306 ,153 3,959 ,021 
150-250 60 2,52 1,200 ,155 
>250 51 3,20 1,414 ,198 
Ο έλεγχος των εκ-
παιδευτικών 
<150 72 2,89 1,410 ,166 ,975 ,379 
150-250 60 3,12 1,263 ,163 
>250 51 3,22 1,346 ,189 
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Πίνακας 5.38 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Στόχους της αξιολόγησης 
σχετικά με τις Σπουδές των διευθυντών 
 












Βασικό πτυχίο 80 3,46 1,136 ,127 ,631 ,533 
Ένας τίτλος 71 3,63 ,882 ,105 
Περισσότεροι 28 3,64 1,062 ,201 




Βασικό πτυχίο 80 3,26 1,230 ,138 ,130 ,879 
Ένας τίτλος 72 3,36 1,142 ,135 
Περισσότεροι 28 3,32 1,249 ,236 
Η ενημέρωση των 
γονέων και των 
φορολογούμενων 




Βασικό πτυχίο 80 3,00 1,180 ,132 1,702 ,185 
Ένας τίτλος 72 3,26 1,126 ,133 
Περισσότεροι 28 2,86 ,970 ,183 
Η δυνατότητα επι-
λογής σχολείου 
από τους γονείς 
Βασικό πτυχίο 80 2,55 1,168 ,131 2,178 ,116 
Ένας τίτλος 72 2,94 1,232 ,145 
Περισσότεροι 28 2,64 1,096 ,207 




Βασικό πτυχίο 80 3,30 1,306 ,146 ,937 ,394 
Ένας τίτλος 72 3,57 1,161 ,137 





διαδικασίας και η 
Βασικό πτυχίο 80 3,64 1,128 ,126 ,637 ,530 
Ένας τίτλος 72 3,75 1,031 ,122 
Περισσότεροι 28 3,89 ,956 ,181 
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Βασικό πτυχίο 78 3,54 1,203 ,136 ,806 ,448 
Ένας τίτλος 72 3,75 ,989 ,117 






Βασικό πτυχίο 79 3,14 1,430 ,161 ,492 ,612 
Ένας τίτλος 72 3,29 1,409 ,166 





Βασικό πτυχίο 80 2,74 1,348 ,151 1,018 ,363 
Ένας τίτλος 72 2,96 1,294 ,152 
Περισσότεροι 28 3,11 1,257 ,238 
Ο έλεγχος των εκ-
παιδευτικών 
Βασικό πτυχίο 80 2,88 1,363 ,152 1,517 ,222 
Ένας τίτλος 72 3,25 1,340 ,158 
Περισσότεροι 28 3,11 1,227 ,232 
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Πίνακας 5.39 Μέσες τιμές για τους Φορείς Εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
 
 N Μέση τιμή Τυπική απόκλιση 
Ο διευθυντής του σχολείου 182 3,86 1,061 
Ο διοικητικός Προϊστάμενος 182 3,07 1,145 
Εξωτερικός Αξιολογητής 183 2,64 1,379 
Οι Σχολικοί Σύμβουλοι 182 3,38 1,043 
Ο Σύλλογος Διδασκόντων 181 3,56 1,198 
Οι μαθητές 183 2,67 1,219 
Οι γονείς 183 2,19 1,065 
 
Πίνακας 5.41 Μέσες τιμές για τη Συμμετοχή των μαθητών στην αξιολόγηση σε σχέση με το Φύ-
λο των διευθυντών 







Ο διευθυντής του 
σχολείου 
Άντρας 135 3,83 1,103 ,095 -,711 (,478) 
 Γυναίκα 47 3,96 ,932 ,136 
Ο διοικητικός 
Προϊστάμενος 
Άντρας 136 3,07 1,181 ,101 ,005 (,996) 
 Γυναίκα 46 3,07 1,041 ,154 
Εξωτερικός Αξι-
ολογητής 
Άντρας 136 2,63 1,435 ,123 -,330 (,742) 
 Γυναίκα 47 2,70 1,214 ,177 
Οι Σχολικοί Σύμ-
βουλοι 
Άντρας 136 3,29 1,083 ,093 -1,904 (,058) 
 Γυναίκα 46 3,63 ,878 ,130 
Ο Σύλλογος Δι-
δασκόντων 
Άντρας 134 3,55 1,248 ,108 -,231 (,818) 
Γυναίκα 47 3,60 1,056 ,154 
Οι μαθητές Άντρας 136 2,55 1,287 ,110 -2,703 (,008) 
Γυναίκα 47 3,02 ,921 ,134 
Οι γονείς Άντρας 136 2,13 1,046 ,090 -1,275 (,204) 
Γυναίκα 47 2,36 1,112 ,162 
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Πίνακας 5.43  Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Φορείς αξιολόγησης σε σχέση με 
την Ηλικία των διευθυντών 
 











<50 45 4,13 ,842 ,126 3,094 ,048 
50-60 127 3,81 1,104 ,098 
>60 10 3,30 1,160 ,367 
Ο διοικητικός 
Προϊστάμενος 
<50 46 3,11 1,120 ,165 1,807 ,167 
50-60 126 3,10 1,144 ,102 
>60 10 2,40 1,174 ,371 
Εξωτερικός 
Αξιολογητής 
<50 46 2,87 1,485 ,219 2,538 ,082 
50-60 127 2,63 1,356 ,120 
>60 10 1,80 ,789 ,249 
Οι Σχολικοί 
Σύμβουλοι 
<50 46 3,39 1,022 ,151 ,155 ,857 
50-60 126 3,39 1,066 ,095 
>60 10 3,20 ,919 ,291 
Ο Σύλλογος 
Διδασκόντων 
<50 45 3,96 ,928 ,138 6,906 ,001 
50-60 126 3,51 1,231 ,110 
>60 10 2,50 1,179 ,373 
Οι μαθητές <50 46 2,70 1,297 ,191 ,699 ,499 
50-60 127 2,63 1,160 ,103 
>60 10 3,10 1,595 ,504 
Οι γονείς <50 46 2,11 1,038 ,153 ,410 ,664 
50-60 127 2,24 1,058 ,094 
>60 10 2,00 1,333 ,422 
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Πίνακας 5.46 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Φορείς αξιολόγησης σε σχέση με 
τα Έτη υπηρεσίας των διευθυντών 







Ο διευθυντής του σχολεί-
ου 
1-4 74 3,81 1,155 ,134 ,153 ,858 
5-12 34 3,88 ,844 ,145 
>12 74 3,91 1,062 ,123 
Ο διοικητικός Προϊστάμε-
νος 
1-4 73 2,93 1,194 ,140 1,174 ,312 
5-12 35 3,29 ,987 ,167 
>12 74 3,09 1,161 ,135 
Εξωτερικός Αξιολογητής 1-4 74 2,80 1,395 ,162 1,680 ,189 
5-12 35 2,80 1,279 ,216 
>12 74 2,42 1,395 ,162 
Οι Σχολικοί Σύμβουλοι 1-4 74 3,36 1,028 ,120 ,573 ,565 
5-12 35 3,54 ,886 ,150 
>12 73 3,32 1,129 ,132 
Ο Σύλλογος Διδασκόντων 1-4 74 3,66 1,126 ,131 ,472 ,625 
5-12 34 3,44 1,078 ,185 
>12 73 3,52 1,324 ,155 
Οι μαθητές 1-4 74 2,78 1,197 ,139 1,405 ,248 
5-12 35 2,37 1,330 ,225 
>12 74 2,70 1,179 ,137 
Οι γονείς 1-4 74 2,45 1,124 ,131 4,544 ,012 
5-12 35 1,83 ,923 ,156 
>12 74 2,11 1,015 ,118 
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Πίνακας 5.48 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Φορείς αξιολόγησης σε σχέση με 











Ο διευθυντής του 
σχολείου 
<150 73 3,77 1,074 ,126 1,035 ,357 
150-250 58 3,83 1,028 ,135 
>250 51 4,04 1,076 ,151 
Ο διοικητικός 
Προϊστάμενος 
<150 73 3,03 1,166 ,137 ,222 ,801 
150-250 58 3,03 1,092 ,143 
>250 51 3,16 1,189 ,167 
Εξωτερικός Αξι-
ολογητής 
<150 73 2,53 1,375 ,161 ,572 ,566 
150-250 59 2,64 1,362 ,177 
>250 51 2,80 1,414 ,198 
Οι Σχολικοί Σύμ-
βουλοι 
<150 73 3,14 1,097 ,128 4,250 ,016 
150-250 59 3,42 1,021 ,133 
>250 50 3,68 ,913 ,129 
Ο Σύλλογος Δι-
δασκόντων 
<150 72 3,76 1,068 ,126 1,770 ,173 
150-250 59 3,47 1,209 ,157 
>250 50 3,38 1,338 ,189 
Οι μαθητές <150 73 2,45 1,179 ,138 2,003 ,138 
150-250 59 2,81 1,252 ,163 
>250 51 2,82 1,212 ,170 
Οι γονείς <150 73 2,04 ,964 ,113 1,266 ,284 
150-250 59 2,32 1,058 ,138 
>250 51 2,25 1,197 ,168 
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Πίνακας 5.50 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Φορείς αξιολόγησης σε σχέση με 
τις Σπουδές των διευθυντών 
 







Ο διευθυντής του 
σχολείου 
Βασικό πτυχίο 80 3,69 1,086 ,121 1,640 ,197 
Έναν τίτλο 70 3,94 ,976 ,117 
Περισσότερους 28 4,04 1,170 ,221 
Ο διοικητικός 
Προϊστάμενος 
Βασικό πτυχίο 80 2,93 1,188 ,133 ,939 ,393 
Έναν τίτλο 71 3,13 1,068 ,127 
Περισσότερους 27 3,22 1,219 ,235 
Εξωτερικός Αξιο-
λογητής 
Βασικό πτυχίο 80 2,36 1,362 ,152 3,278 ,040 
Έναν τίτλο 71 2,90 1,333 ,158 
Περισσότερους 28 2,86 1,484 ,280 
Οι Σχολικοί Σύμ-
βουλοι 
Βασικό πτυχίο 80 3,25 1,037 ,116 1,494 ,227 
Έναν τίτλο 70 3,36 1,022 ,122 
Περισσότερους 28 3,64 1,062 ,201 
Ο Σύλλογος Διδα-
σκόντων 
Βασικό πτυχίο 79 3,43 1,140 ,128 ,708 ,494 
Έναν τίτλο 70 3,60 1,221 ,146 
Περισσότερους 28 3,71 1,329 ,251 
Οι μαθητές Βασικό πτυχίο 80 2,64 1,255 ,140 ,101 ,904 
Έναν τίτλο 71 2,69 1,190 ,141 
Περισσότερους 28 2,57 1,168 ,221 
Οι γονείς Βασικό πτυχίο 80 2,05 ,884 ,099 1,012 ,366 
Έναν τίτλο 71 2,27 1,133 ,135 
Περισσότερους 28 2,29 1,213 ,229 
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Η υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου 3,85 1,032 
Το επαρκές προσωπικό (εκπαιδευτικό, διοικητικό, ειδικό επιστημονι-
κό, βοηθητικό) 
4,32 ,889 
Η οργάνωση και η διοίκηση του σχολείου 4,31 ,801 
Η διδακτική και μαθησιακή διαδικασία 4,21 ,877 
Το σχολικό κλίμα 4,17 ,917 
Η υλοποίηση προγραμμάτων, παρεμβάσεων και δράσεων βελτίωσης 3,91 ,954 
Τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα 3,64 1,127 
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Πίνακας 5.55 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου 
σε σχέση με το Φύλο των διευθυντών 
 







Η υλικοτεχνική υποδομή 
του σχολείου 
Άντρας 136 3,85 1,032 ,088 -,169 ,866 
Γυναίκα 48 3,88 1,044 ,151 




Άντρας 135 4,29 ,913 ,079 -,854 ,394 
Γυναίκα 48 4,42 ,821 ,118 
Η οργάνωση και η διοίκηση 
του σχολείου 
Άντρας 136 4,29 ,818 ,070 -,446 ,656 
Γυναίκα 48 4,35 ,758 ,109 
Η διδακτική και μαθησιακή 
διαδικασία 
Άντρας 136 4,13 ,925 ,079 -2,092 ,038 
Γυναίκα 48 4,44 ,681 ,098 
Το σχολικό κλίμα Άντρας 136 4,11 ,956 ,082 -1,454 ,148 
Γυναίκα 48 4,33 ,781 ,113 
Η υλοποίηση προγραμμά-
των, παρεμβάσεων και 
δράσεων βελτίωσης 
Άντρας 134 3,78 ,991 ,086 -3,109 ,002 
Γυναίκα 48 4,27 ,736 ,106 
Τα εκπαιδευτικά επιτεύγμα-
τα 
Άντρας 136 3,57 1,159 ,099 -1,465 ,146 
Γυναίκα 48 3,83 1,018 ,147 
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Πίνακας 5.59 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια Αξιολόγησης του σχολείου 
σε σχέση με την Ηλικία των διευθυντών. 
 










<50 46 3,78 1,073 ,158 ,528 ,590 
50-60 128 3,90 1,018 ,090 








<50 45 4,31 ,925 ,138 ,112 ,894 
50-60 128 4,34 ,872 ,077 
>60 10 4,20 1,033 ,327 
Η οργάνωση 
και η διοίκηση 
του σχολείου 
<50 46 4,41 ,748 ,110 ,512 ,600 
50-60 128 4,27 ,820 ,072 




<50 46 4,22 ,941 ,139 ,252 ,778 
50-60 128 4,20 ,861 ,076 
>60 10 4,40 ,843 ,267 
Το σχολικό 
κλίμα 
<50 46 4,17 ,950 ,140 ,455 ,635 
50-60 128 4,19 ,867 ,077 






<50 45 3,93 ,986 ,147 ,939 ,393 
50-60 127 3,87 ,959 ,085 
>60 10 4,30 ,675 ,213 
Τα εκπαιδευτι-
κά επιτεύγματα 
<50 46 3,59 1,240 ,183 ,315 ,730 
50-60 128 3,64 1,070 ,095 
>60 10 3,90 1,370 ,433 
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Πίνακας 5.61 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου 














1-4 74 3,93 ,984 ,114 ,676 ,510 
5-12 35 3,91 ,853 ,144 






1-4 74 4,24 ,991 ,115 ,529 ,590 
5-12 34 4,41 ,743 ,127 
>12 75 4,36 ,849 ,098 
Η οργάνωση και η 
διοίκηση του σχο-
λείου 
1-4 74 4,26 ,892 ,104 ,296 ,744 
5-12 35 4,37 ,731 ,124 
>12 75 4,33 ,741 ,086 
Η διδακτική και 
μαθησιακή διαδι-
κασία 
1-4 74 4,16 ,922 ,107 1,052 ,351 
5-12 35 4,09 ,887 ,150 
>12 75 4,32 ,825 ,095 
Το σχολικό κλίμα 1-4 74 4,09 1,023 ,119 2,770 ,065 
5-12 35 3,94 ,802 ,136 






1-4 73 3,90 ,988 ,116 ,242 ,785 
5-12 34 3,82 ,869 ,149 
>12 75 3,96 ,965 ,111 
Τα εκπαιδευτικά 
επιτεύγματα 
1-4 74 3,65 1,199 ,139 ,459 ,633 
5-12 35 3,49 1,011 ,171 
>12 75 3,71 1,112 ,128 
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Πίνακας 5.63 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου 














<150 73 3,62 1,075 ,126 3,266 ,040 
150-250 60 4,02 ,983 ,127 







<150 73 4,12 ,999 ,117 3,775 ,025 
150-250 59 4,54 ,678 ,088 
>250 51 4,35 ,890 ,125 
Η οργάνωση και η 
διοίκηση του σχο-
λείου 
<150 73 4,18 ,948 ,111 1,691 ,187 
150-250 60 4,42 ,645 ,083 
>250 51 4,37 ,720 ,101 
Η διδακτική και 
μαθησιακή διαδι-
κασία 
<150 73 4,11 ,966 ,113 1,920 ,150 
150-250 60 4,17 ,886 ,114 
>250 51 4,41 ,698 ,098 
Το σχολικό κλίμα <150 73 4,05 ,984 ,115 1,887 ,154 
150-250 60 4,13 ,873 ,113 






<150 73 3,63 1,074 ,126 6,380 ,002 
150-250 58 4,00 ,838 ,110 
>250 51 4,22 ,783 ,110 
Τα εκπαιδευτικά 
επιτεύγματα 
<150 73 3,47 1,179 ,138 3,084 ,048 
150-250 60 3,58 1,078 ,139 
>250 51 3,96 1,058 ,148 
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Πίνακας 5.69 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου 
σε σχέση με τις Σπουδές των διευθυντών 
 










Βασικό πτυχίο 80 3,71 1,034 ,116 ,985 ,375 
Έναν τίτλο 72 3,93 1,053 ,124 







Βασικό πτυχίο 80 4,20 ,986 ,110 1,168 ,314 
Έναν τίτλο 71 4,39 ,765 ,091 
Περισσότερους 28 4,43 ,920 ,174 
Η οργάνωση και 
η διοίκηση του 
σχολείου 
Βασικό πτυχίο 80 4,18 ,925 ,103 1,945 ,146 
Έναν τίτλο 72 4,43 ,688 ,081 
Περισσότερους 28 4,32 ,670 ,127 
Η διδακτική και 
μαθησιακή διαδι-
κασία 
Βασικό πτυχίο 80 4,09 ,903 ,101 1,292 ,277 
Έναν τίτλο 72 4,26 ,888 ,105 
Περισσότερους 28 4,36 ,780 ,147 
Το σχολικό κλίμα Βασικό πτυχίο 80 4,05 ,926 ,104 1,034 ,358 
Έναν τίτλο 72 4,26 ,872 ,103 






Βασικό πτυχίο 80 3,83 ,952 ,106 ,517 ,597 
Έναν τίτλο 70 3,90 ,995 ,119 
Περισσότερους 28 4,04 ,838 ,158 
Τα εκπαιδευτικά 
επιτεύγματα 
Βασικό πτυχίο 80 3,56 1,112 ,124 ,198 ,821 
Έναν τίτλο 72 3,63 1,119 ,132 
Περισσότερους 28 3,71 1,182 ,223 
 
  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 09:28:45 EET - 137.108.70.7
152 
 






Υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα στην άσκηση των καθηκόντων του 4,41 ,846 
Διεκπεραίωση εξωδιδακτικών εργασιών 3,97 ,954 
Ανάπτυξη εποικοδομητικών σχέσεων με τους γονείς των μαθητών 3,96 1,018 
Ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας με τους συναδέλφους 4,16 ,962 
Επιστημονική και διδακτική κατάρτιση 3,94 1,075 
Ποιότητα διδασκαλίας 3,98 1,076 
Ανάληψη πρωτοβουλιών που προάγουν την εκπαιδευτική διαδικασία 4,11 ,951 
Χρήση σύγχρονων διδακτικών μεθόδων 3,87 ,972 
Επίδοση μαθητών 3,14 1,028 
Παιδαγωγική γνώση και άποψη 3,82 ,984 
Έλεγχος της σχολικής τάξης και διαχείριση κρίσεων 4,12 ,933 
Επιστημονική δράση εκτός σχολείου 2,90 1,022 
Γενικότερη κοινωνική δράση 2,92 ,986 
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Πίνακας 5.73 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια αξιολόγησης του εκπαι-
δευτικού σε σχέση με το Φύλο των διευθυντών 
 








και υπευθυνότητα στην 
άσκηση των καθηκό-
ντων του 
Άντρας 135 4,36 ,911 ,078 -1,506 ,135 
Γυναίκα 48 4,54 ,617 ,089 
Διεκπεραίωση εξωδιδα-
κτικών εργασιών 
Άντρας 135 3,90 ,992 ,085 -1,515 ,132 
Γυναίκα 48 4,15 ,825 ,119 
Ανάπτυξη εποικοδομη-
τικών σχέσεων με τους 
γονείς των μαθητών 
Άντρας 135 3,89 1,063 ,091 -1,631 ,105 
Γυναίκα 48 4,17 ,859 ,124 
Ανάπτυξη σχέσεων συ-
νεργασίας με τους συ-
ναδέλφους 
Άντρας 135 4,08 1,030 ,089 -2,178 ,031 
Γυναίκα 48 4,38 ,703 ,102 
Επιστημονική και διδα-
κτική κατάρτιση 
Άντρας 135 3,90 1,122 ,097 -,920 ,359 
Γυναίκα 48 4,06 ,932 ,135 
Ποιότητα διδασκαλίας Άντρας 136 3,94 1,127 ,097 -,786 ,433 
Γυναίκα 48 4,08 ,919 ,133 
Ανάληψη πρωτοβου-
λιών που προάγουν την 
εκπαιδευτική διαδικασία 
Άντρας 135 4,07 ,994 ,086 -1,148 ,252 
Γυναίκα 48 4,25 ,812 ,117 
Χρήση σύγχρονων δι-
δακτικών μεθόδων 
Άντρας 134 3,82 1,025 ,089 -1,232 ,221 
Γυναίκα 48 4,00 ,799 ,115 
Επίδοση μαθητών Άντρας 135 3,03 1,051 ,090 -2,518 ,013 
Γυναίκα 48 3,46 ,898 ,130 
Παιδαγωγική γνώση και 
άποψη 
Άντρας 136 3,76 1,065 ,091 -1,804 ,074 
Γυναίκα 48 4,00 ,684 ,099 
Έλεγχος της σχολικής 
τάξης και διαχείριση 
Άντρας 136 4,10 ,968 ,083 -,406 ,685 
Γυναίκα 48 4,17 ,834 ,120 
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Άντρας 136 2,90 ,1067 ,092 ,062 ,950 
Γυναίκα 47 2,89 ,890 ,130 
Γενικότερη κοινωνική 
δράση 
Άντρας 135 2,87 1,054 ,091 -1,329 ,187 
Γυναίκα 48 3,06 ,755 ,109 
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Πίνακας 5.77 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια αξιολόγησης το εκπαιδευ-
τικού σε σχέση με την Ηλικία των διευθυντών 
 










<50 46 4,43 ,834 ,123 ,321 ,726 
50-60 127 4,39 ,873 ,077 




<50 46 4,04 ,918 ,135 ,539 ,584 
50-60 127 3,96 ,971 ,086 
>60 10 3,70 ,949 ,300 
Ανάπτυξη εποι-
κοδομητικών 
σχέσεων με τους 
γονείς των μαθη-
τών 
<50 45 3,93 1,074 ,160 1,732 ,180 
50-60 128 4,02 ,988 ,087 
>60 10 3,40 1,075 ,340 
Ανάπτυξη σχέ-
σεων συνεργασί-
ας με τους συνα-
δέλφους 
<50 46 4,13 1,108 ,163 ,032 ,969 
50-60 127 4,17 ,924 ,082 




<50 45 4,09 ,925 ,138 ,774 ,463 
50-60 128 3,88 1,115 ,099 
>60 10 4,10 1,197 ,379 
Ποιότητα διδα-
σκαλίας 
<50 46 4,00 1,011 ,149 ,352 ,704 
50-60 128 3,99 1,068 ,094 






<50 46 4,17 ,902 ,133 ,118 ,889 
50-60 127 4,09 ,955 ,085 
>60 10 4,10 1,197 ,379 
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<50 46 3,89 ,795 ,117 ,207 ,813 
50-60 127 3,87 1,000 ,089 
>60 9 3,67 1,414 ,471 
Επίδοση μαθητών <50 45 3,13 1,100 ,164 ,012 ,988 
50-60 128 3,15 ,989 ,087 
>60 10 3,10 1,287 ,407 
Παιδαγωγική 
γνώση και άποψη 
<50 46 4,00 ,843 ,124 1,040 ,355 
50-60 128 3,77 1,016 ,090 
>60 10 3,70 1,160 ,367 
Έλεγχος της σχο-
λικής τάξης και 
διαχείριση κρί-
σεων 
<50 46 4,09 ,962 ,142 ,067 ,935 
50-60 128 4,13 ,939 ,083 




<50 46 2,96 1,115 ,164 ,157 ,854 
50-60 127 2,87 ,992 ,088 
>60 10 3,00 1,054 ,333 
Γενικότερη κοι-
νωνική δράση 
<50 46 2,80 ,934 ,138 1,078 ,343 
50-60 127 2,94 ,998 ,089 
>60 10 3,30 1,059 ,335 
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Πίνακας 5.79 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια αξιολόγησης εκπαιδευτι-













στην άσκηση των κα-
θηκόντων του 
1-4 73 4,45 ,834 ,098 ,480 ,620 
5-12 35 4,29 ,957 ,162 
>12 75 4,43 ,808 ,093 
Διεκπεραίωση εξωδι-
δακτικών εργασιών 
1-4 73 4,04 ,978 ,114 ,391 ,677 
5-12 35 3,89 ,963 ,163 
>12 75 3,93 ,935 ,108 
Ανάπτυξη εποικοδο-
μητικών σχέσεων με 
τους γονείς των μαθη-
τών 
1-4 74 3,92 1,095 ,127 1,032 ,358 
5-12 34 3,79 ,946 ,162 
>12 75 4,08 ,969 ,112 
Ανάπτυξη σχέσεων 
συνεργασίας με τους 
συναδέλφους 
1-4 73 4,15 1,036 ,121 ,006 ,994 
5-12 35 4,17 ,857 ,145 
>12 75 4,16 ,945 ,109 
Επιστημονική και δι-
δακτική κατάρτιση 
1-4 74 3,81 1,167 ,136 ,974 ,380 
5-12 34 4,09 ,933 ,160 
>12 75 4,00 1,040 ,120 
Ποιότητα διδασκαλίας 1-4 74 3,95 1,133 ,132 ,217 ,805 
5-12 35 4,09 1,011 ,171 
>12 75 3,96 1,058 ,122 
Ανάληψη πρωτοβου-
λιών που προάγουν 
την εκπαιδευτική δια-
δικασία 
1-4 73 4,03 1,080 ,126 ,510 ,602 
5-12 35 4,17 ,785 ,133 
>12 75 4,17 ,891 ,103 
Χρήση σύγχρονων δι-
δακτικών μεθόδων 
1-4 72 3,82 1,053 ,124 ,154 ,858 
5-12 35 3,89 ,900 ,152 
>12 75 3,91 ,932 ,108 
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Επίδοση μαθητών 1-4 74 3,16 1,073 ,125 ,026 ,974 
5-12 34 3,12 1,008 ,173 
>12 75 3,13 1,004 ,116 
Παιδαγωγική γνώση 
και άποψη 
1-4 74 3,72 1,104 ,128 ,710 ,493 
5-12 35 3,91 ,853 ,144 
>12 75 3,88 ,915 ,106 
Έλεγχος της σχολικής 
τάξης και διαχείριση 
κρίσεων 
1-4 74 4,11 ,959 ,111 ,164 ,849 
5-12 35 4,20 ,833 ,141 
>12 75 4,09 ,961 ,111 
Επιστημονική δράση 
εκτός σχολείου 
1-4 74 2,84 1,034 ,120 1,211 ,300 
5-12 35 3,14 1,004 ,170 
>12 74 2,85 1,016 ,118 
Γενικότερη κοινωνική 
δράση 
1-4 74 2,85 1,002 ,117 ,895 ,410 
5-12 34 2,82 ,673 ,115 
>12 75 3,04 1,084 ,125 
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Πίνακας 5.81 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια αξιολόγησης του εκπαι-











Υπηρεσιακή συνέπεια και 
υπευθυνότητα στην άσκη-
ση των καθηκόντων του 
<150 72 4,25 ,946 ,111 2,757 ,066 
150-250 60 4,43 ,810 ,105 
>250 51 4,61 ,695 ,097 
Διεκπεραίωση εξωδιδα-
κτικών εργασιών 
<150 72 3,86 ,969 ,114 2,443 ,090 
150-250 60 3,88 ,940 ,121 
>250 51 4,22 ,923 ,129 
Ανάπτυξη εποικοδομητι-
κών σχέσεων με τους γο-
νείς των μαθητών 
<150 73 3,81 1,076 ,126 1,414 ,246 
150-250 59 4,08 ,877 ,114 
>250 51 4,04 1,076 ,151 
Ανάπτυξη σχέσεων συ-
νεργασίας με τους συνα-
δέλφους 
<150 72 4,10 ,905 ,107 ,535 ,587 
150-250 60 4,13 1,049 ,135 
>250 51 4,27 ,940 ,132 
Επιστημονική και διδακτι-
κή κατάρτιση 
<150 73 3,77 1,173 ,137 2,021 ,135 
150-250 59 3,97 1,017 ,132 
>250 51 4,16 ,967 ,135 
Ποιότητα διδασκαλίας <150 73 3,78 1,133 ,133 2,161 ,118 
150-250 60 4,07 1,087 ,140 
>250 51 4,16 ,946 ,132 
Ανάληψη πρωτοβουλιών 
που προάγουν την εκπαι-
δευτική διαδικασία 
<150 72 3,90 1,050 ,124 3,223 ,042 
150-250 60 4,20 ,917 ,118 
>250 51 4,31 ,787 ,110 
Χρήση σύγχρονων διδα-
κτικών μεθόδων 
<150 73 3,68 1,066 ,125 2,440 ,090 
150-250 58 3,93 ,934 ,123 
>250 51 4,06 ,835 ,117 
Επίδοση μαθητών <150 73 3,05 1,165 ,136 ,835 ,436 
150-250 59 3,12 ,966 ,126 
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>250 51 3,29 ,879 ,123 
Παιδαγωγική γνώση και 
άποψη 
<150 73 3,63 ,979 ,115 2,450 ,089 
150-250 60 3,90 ,969 ,125 
>250 51 4,00 ,980 ,137 
Έλεγχος της σχολικής τά-
ξης και διαχείριση κρίσε-
ων 
<150 73 3,95 1,026 ,120 2,693 ,070 
150-250 60 4,15 ,840 ,108 
>250 51 4,33 ,864 ,121 
Επιστημονική δράση ε-
κτός σχολείου 
<150 72 2,76 1,094 ,129 2,679 ,071 
150-250 60 2,83 ,942 ,122 
>250 51 3,18 ,974 ,136 
Γενικότερη κοινωνική 
δράση 
<150 73 2,89 ,980 ,115 3,217 ,042 
150-250 59 2,73 ,944 ,123 
>250 51 3,20 1,000 ,140 
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Πίνακας 5.87 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τα Κριτήρια αξιολόγησης του εκπαι-
δευτικού σε σχέση με τις Σπουδές των διευθυντών 
 












Βασικό πτυχίο 79 4,35 ,848 ,095 1,332 ,267 
Ένας τίτλος 72 4,36 ,924 ,109 




Βασικό πτυχίο 79 3,85 ,949 ,107 1,341 ,264 
Ένας τίτλος 72 4,00 1,007 ,119 
Περισσότεροι 28 4,18 ,819 ,155 
Ανάπτυξη εποικο-
δομητικών σχέσε-
ων με τους γονείς 
των μαθητών 
Βασικό πτυχίο 80 3,91 1,021 ,114 ,150 ,861 
Ένας τίτλος 71 3,94 1,027 ,122 





Βασικό πτυχίο 79 4,22 ,887 ,100 1,494 ,227 
Ένας τίτλος 72 4,00 1,088 ,128 




Βασικό πτυχίο 80 3,85 1,104 ,123 2,314 ,102 
Ένας τίτλος 71 3,85 1,142 ,136 
Περισσότεροι 28 4,32 ,723 ,137 
Ποιότητα διδα-
σκαλίας 
Βασικό πτυχίο 80 3,93 1,134 ,127 1,284 ,280 
Ένας τίτλος 72 3,88 1,087 ,128 






Βασικό πτυχίο 80 4,09 ,996 ,111 1,424 ,244 
Ένας τίτλος 71 4,00 ,956 ,113 
Περισσότεροι 28 4,36 ,780 ,147 
Χρήση σύγχρονων Βασικό πτυχίο 78 3,79 1,024 ,116 ,466 ,628 
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Ένας τίτλος 72 3,83 ,993 ,117 
Περισσότεροι 28 4,00 ,720 ,136 
Επίδοση μαθητών Βασικό πτυχίο 80 3,01 1,061 ,119 ,958 ,386 
Ένας τίτλος 71 3,18 ,990 ,118 
Περισσότεροι 28 3,29 ,937 ,177 
Παιδαγωγική 
γνώση και άποψη 
Βασικό πτυχίο 80 3,74 ,938 ,105 ,742 ,477 
Ένας τίτλος 72 3,79 1,034 ,122 
Περισσότεροι 28 4,00 ,981 ,185 
Έλεγχος της σχο-
λικής τάξης και 
διαχείριση κρίσε-
ων 
Βασικό πτυχίο 80 4,20 ,933 ,104 ,665 ,516 
Ένας τίτλος 72 4,03 ,964 ,114 




Βασικό πτυχίο 80 2,73 ,968 ,108 2,975 ,054 
Ένας τίτλος 72 2,94 1,073 ,126 
Περισσότεροι 28 3,25 ,928 ,175 
Γενικότερη κοι-
νωνική δράση 
Βασικό πτυχίο 80 2,93 ,978 ,109 1,950 ,145 
Ένας τίτλος 71 2,76 ,978 ,116 
Περισσότεροι 28 3,18 ,863 ,163 
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Πίνακας 5.87 Μέσες τιμές στους Όρους και τις Προϋποθέσεις επιτυχούς αξιολόγησης του εκ-





Ουσιαστική αυτονομία σε επίπεδο σχολείου 3,57 1,073 
Ανάπτυξη συναδελφικών σχέσεων  και καλλιέργεια πνεύματος συνερ-
γασίας 
4,05 ,906 
Ισότιμη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στον καθορισμό των στόχων 
και των κριτηρίων της αξιολόγησης 
4,03 ,928 
Εξασφάλιση της αποδοχής της αξιολογικής διαδικασίας από τους αξι-
ολογούμενους 
4,17 ,945 
Διαμόρφωση αποτελεσματικών μηχανισμών ένστασης σε περίπτωση 
αμφισβήτησης της κρίσης του διευθυντή 
3,88 1,047 
Επιμόρφωση αξιολογητή (διευθυντή του σχολείου) και αξιολογούμε-
νου στη διαδικασία της αξιολόγησης 
4,33 ,953 
Εξασφάλιση του απαιτούμενου χρόνου για τη διαδικασία της αξιολό-
γησης 
4,11 1,002 
Οικονομική αναβάθμιση αξιολογητή (διευθυντή του σχολείου) 3,34 1,304 
Αξιοκρατική επιλογή του διευθυντή του σχολείου 4,45 ,867 
Μονιμότητα του διευθυντή του σχολείου (μετά από επιτυχή τετραετή 
θητεία) 
3,32 1,402 
Σημαντικές αρμοδιότητες στο διευθυντή του σχολείου 3,93 1,033 
Σχετική σταθερότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού 4,16 ,941 
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Πίνακας 5.89 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Όρους και τις Προϋποθέσεις επι-
τυχούς αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το διευθυντή του σχολείου σε σχέση με το Φύλο 
των διευθυντών 
 








σε επίπεδο σχολείου 
Άντρας 135 3,60 1,108 ,095 ,607(,544) 
Γυναίκα 47 3,49 ,975 ,142 
Ανάπτυξη συναδελφι-
κών σχέσεων  και καλ-
λιέργεια πνεύματος συ-
νεργασίας 
Άντρας 135 4,02 ,950 ,082 -,811(,418) 
Γυναίκα 48 4,15 ,772 ,111 
Ισότιμη συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών στον κα-
θορισμό των στόχων και 
των κριτηρίων της αξιο-
λόγησης 
Άντρας 135 4,00 ,930 ,080 -,667(,506) 
Γυναίκα 48 4,10 ,928 ,134 
Εξασφάλιση της αποδο-
χής της αξιολογικής δι-
αδικασίας από τους αξι-
ολογούμενους 
Άντρας 135 4,19 ,942 ,081 ,425(,671) 
Γυναίκα 48 4,13 ,959 ,138 
Διαμόρφωση αποτελε-
σματικών μηχανισμών 
ένστασης σε περίπτωση 
αμφισβήτησης της κρί-
σης του διευθυντή 
Άντρας 135 3,91 1,068 ,092 ,678(,499) 
Γυναίκα 48 3,79 ,988 ,143 
Επιμόρφωση αξιολογη-
τή (διευθυντή του σχο-
λείου) και αξιολογούμε-
νου στη διαδικασία της 
αξιολόγησης 
Άντρας 134 4,31 ,990 ,086 -,560(,576) 
Γυναίκα 48 4,40 ,844 ,122 
Εξασφάλιση του απαι- Άντρας 135 4,08 1,058 ,091 -,753(,453) 
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τούμενου χρόνου για τη 
διαδικασία της αξιολό-
γησης 




Άντρας 135 3,36 1,313 ,113 ,196(,845) 
Γυναίκα 48 3,31 1,291 ,186 
Αξιοκρατική επιλογή 
του διευθυντή του σχο-
λείου 
Άντρας 132 4,45 ,894 ,078 ,116(,908) 
Γυναίκα 48 4,44 ,796 ,115 
Μονιμότητα του διευ-
θυντή του σχολείου (με-
τά από επιτυχή τετραετή 
θητεία) 
Άντρας 135 3,30 1,415 ,122 -,421(,674) 
Γυναίκα 48 3,40 1,380 ,199 
Σημαντικές αρμοδιό-
τη,983τες στο διευθυντή 
του σχολείου 
Άντρας 132 3,98 1,048 ,091 1,249(,213) 




Άντρας 134 4,15 ,930 ,080 -,241(,810) 
Γυναίκα 48 4,19 ,982 ,142 
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Πίνακας 5.92 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Όρους και τις Προϋποθέσεις επι-
τυχούς αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το διευθυντή του σχολείου σε σχέση με την Ηλικία 
των διευθυντών 
 








σε επίπεδο σχολείου 
<50 46 3,61 1,064 ,157 ,567 ,568 
50-60 127 3,58 1,087 ,096 
>60 9 3,22 ,972 ,324 
Ανάπτυξη συναδελφι-
κών σχέσεων  και καλ-
λιέργεια πνεύματος συ-
νεργασίας 
<50 46 4,07 ,854 ,126 1,792 ,170 
50-60 127 4,04 ,929 ,082 
>60 10 4,20 ,919 ,291 
Ισότιμη συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών στον κα-
θορισμό των στόχων και 
των κριτηρίων της αξιο-
λόγησης 
<50 46 3,98 ,977 ,144 ,279 ,757 
50-60 127 4,02 ,930 ,083 
>60 10 4,30 ,675 ,213 
Εξασφάλιση της αποδο-
χής της αξιολογικής δια-
δικασίας από τους αξιο-
λογούμενους 
<50 46 4,24 ,947 ,140 1,106 ,333 
50-60 127 4,14 ,949 ,084 
>60 10 4,30 ,949 ,300 
Διαμόρφωση αποτελε-
σματικών μηχανισμών 
ένστασης σε περίπτωση 
αμφισβήτησης της κρί-
σης του διευθυντή 
<50 46 3,85 1,053 ,155 ,108 ,898 
50-60 127 3,88 1,059 ,094 
>60 10 4,00 ,943 ,298 
Επιμόρφωση αξιολογητή 




<50 46 4,37 ,928 ,137 ,055 ,946 
50-60 127 4,31 ,975 ,087 
>60 10 4,40 ,843 ,267 
Εξασφάλιση του απαι- <50 46 4,09 ,962 ,142 ,166 ,847 
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τούμενου χρόνου για τη 
διαδικασία της αξιολό-
γησης 
50-60 127 4,13 1,019 ,090 




<50 46 3,33 1,351 ,199 ,860 ,425 
50-60 127 3,41 1,268 ,113 
>60 10 2,60 1,430 ,452 
Αξιοκρατική επιλογή 
του διευθυντή του σχο-
λείου 
<50 46 4,54 ,808 ,119 ,742 ,478 
50-60 127 4,42 ,884 ,079 
>60 10 4,40 ,966 ,306 
Μονιμότητα του διευθυ-
ντή του σχολείου (μετά 
από επιτυχή τετραετή 
θητεία) 
<50 46 3,41 1,408 ,208 1,188 ,307 
50-60 127 3,31 1,143 ,125 
>60 10 3,00 1,333 ,422 
Σημαντικές αρμοδιότη-
τες στο διευθυντή του 
σχολείου 
<50 46 3,98 1,022 ,151 1,290 ,278 
50-60 127 3,94 1,019 ,092 




<50 46 4,11 ,804 ,120 1,722 ,182 
50-60 127 4,16 1,011 ,090 
>60 10 4,40 ,516 ,163 
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Πίνακας 5.93 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Όρους και τις Προϋποθέσεις επι-
τυχούς αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το διευθυντή του σχολείου σε σχέση με τα Έτη Υ-
πηρεσίας των διευθυντών 
 








σε επίπεδο σχολείου 
1-4 72 3,51 1,075 ,127 ,567 
 
,568 
 5-12 35 3,74 ,919 ,155 
>12 75 3,55 1,142 ,132 
Ανάπτυξη συναδελφικών 
σχέσεων  και καλλιέρ-
γεια πνεύματος συνεργα-
σίας 
1-4 73 4,18 ,918 ,107 1,792 
 
,170 
 5-12 35 3,83 ,954 ,161 
>12 75 4,04 ,861 ,099 
Ισότιμη συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών στον κα-
θορισμό των στόχων και 
των κριτηρίων της αξιο-
λόγησης 
1-4 73 4,08 ,968 ,113 ,279 
 
,757 
 5-12 35 3,94 ,906 ,153 
>12 75 4,01 ,908 ,105 
Εξασφάλιση της αποδο-
χής της αξιολογικής δια-
δικασίας από τους αξιο-
λογούμενους 
1-4 73 4,30 ,982 ,115 1,106 
 
,333 
 5-12 35 4,11 ,832 ,141 
>12 75 4,08 ,955 ,110 
Διαμόρφωση αποτελε-
σματικών μηχανισμών 
ένστασης σε περίπτωση 
αμφισβήτησης της κρί-
σης του διευθυντή 
1-4 73 3,84 1,080 ,126 ,108 
 
,898 
 5-12 35 3,91 1,011 ,171 
>12 75 3,91 1,042 ,120 
Επιμόρφωση αξιολογητή 
(διευθυντή του σχολείου) 
και αξιολογούμενου στη 
διαδικασία της αξιολό-
γησης 
1-4 72 4,33 1,061 ,125 ,055 
 
,946 
 5-12 35 4,37 ,770 ,130 
>12 75 4,31 ,930 ,107 
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τούμενου χρόνου για τη 
διαδικασία της αξιολό-
γησης 
1-4 73 4,08 1,152 ,135 ,166 
 
,847 
 5-12 35 4,20 ,833 ,141 




1-4 73 3,22 1,407 ,165 ,860 
 
,425 
 5-12 35 3,29 1,226 ,207 
>12 75 3,49 1,234 ,143 
Αξιοκρατική επιλογή του 
διευθυντή του σχολείου 
1-4 73 4,41 1,025 ,120 ,742 
 
,478 
 5-12 35 4,34 ,873 ,147 
>12 72 4,54 ,670 ,079 
Μονιμότητα του διευθυ-
ντή του σχολείου (μετά 
από επιτυχή τετραετή 
θητεία) 
1-4 73 3,14 1,367 ,160 1,188 
 
,307 
 5-12 35 3,54 1,540 ,260 
>12 75 3,40 1,366 ,158 
Σημαντικές αρμοδιότητες 
στο διευθυντή του σχο-
λείου 
1-4 71 3,77 1,098 ,130 1,290 
 
,278 
 5-12 35 4,03 1,043 ,176 
>12 73 4,03 ,957 ,112 
Σχετική σταθερότητα του 
εκπαιδευτικού προσωπι-
κού 
1-4 72 4,00 1,035 ,122 1,722 ,182 
5-12 35 4,26 ,886 ,150 
>12 75 4,27 ,859 ,099 
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Πίνακας 5.95 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Όρους και τις Προϋποθέσεις επι-
τυχούς αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το διευθυντή του σχολείου σε σχέση με το Μέγεθος 
της σχολικής μονάδας 
 








σε επίπεδο σχολείου 
<150 72 3,44 1,161 ,137 ,834 ,436 
150-250 59 3,66 ,993 ,129 
>250 51 3,65 1,036 ,145 
Ανάπτυξη συναδελφι-
κών σχέσεων  και καλ-
λιέργεια πνεύματος συ-
νεργασίας 
<150 73 3,88 1,040 ,122 2,560 ,080 
150-250 59 4,22 ,811 ,106 
>250 
51 4,12 ,765 ,107 
Ισότιμη συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών στον 
καθορισμό των στόχων 
και των κριτηρίων της 
αξιολόγησης 
<150 73 4,00 1,027 ,120 1,529 ,220 
150-250 59 4,19 ,798 ,104 
>250 
51 3,88 ,909 ,127 
Εξασφάλιση της απο-
δοχής της αξιολογικής 
διαδικασίας από τους 
αξιολογούμενους 
<150 73 4,05 1,026 ,120 1,001 ,370 
150-250 59 4,27 ,887 ,116 
>250 
51 4,24 ,885 ,124 
Διαμόρφωση αποτελε-
σματικών μηχανισμών 
ένστασης σε περίπτωση 
αμφισβήτησης της κρί-
σης του διευθυντή 
<150 73 3,78 1,057 ,124 ,997 ,371 
150-250 59 4,03 ,928 ,121 
>250 
51 3,84 1,155 ,162 
Επιμόρφωση αξιολογη-
τή (διευθυντή του σχο-
λείου) και αξιολογού-
μενου στη διαδικασία 
της αξιολόγησης 
<150 73 4,15 1,089 ,127 2,198 ,114 
150-250 59 4,47 ,842 ,111 
>250 
51 4,43 ,831 ,116 
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τούμενου χρόνου για τη 
διαδικασία της αξιολό-
γησης 
<150 73 3,96 1,123 ,131 1,562 ,213 
150-250 59 4,25 ,902 ,117 
>250 
51 4,18 ,910 ,127 
Οικονομική αναβάθμι-
ση αξιολογητή (διευθυ-
ντή του σχολείου) 
<150 73 3,07 1,337 ,156 2,770 ,065 
150-250 59 3,53 1,150 ,150 
>250 51 3,53 1,376 ,193 
Αξιοκρατική επιλογή 
του διευθυντή του σχο-
λείου 
<150 71 4,39 ,886 ,105 ,318 ,728 
150-250 58 4,52 ,843 ,111 
>250 51 4,45 ,879 ,123 
Μονιμότητα του διευ-
θυντή του σχολείου 
(μετά από επιτυχή τε-
τραετή θητεία) 
<150 73 3,25 1,441 ,169 ,259 ,772 
150-250 59 3,32 1,383 ,180 
>250 
51 3,43 1,389 ,195 
Σημαντικές αρμοδιότη-
τες στο διευθυντή του 
σχολείου 
<150 73 3,75 1,090 ,128 2,560 ,080 
150-250 55 3,93 1,034 ,139 




<150 72 4,01 1,028 ,121 1,955 ,145 
150-250 59 4,34 ,734 ,096 
>250 51 4,16 1,007 ,141 
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Πίνακας 5.97 Μέσες τιμές στα επιμέρους ερωτήματα για τους Όρους και τις Προϋποθέσεις επι-
τυχούς αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το διευθυντή του σχολείου σε σχέση με τις Σπουδές 
των διευθυντών 
 











Βασικό πτυχίο 79 3,49 1,073 ,121 ,807 ,448 
Έναν τίτλο 81 3,52 1,132 ,134 
Περισσότερους 28 3,79 ,917 ,173 
Ανάπτυξη συνα-
δελφικών σχέσε-
ων  και καλλιέρ-
γεια πνεύματος 
συνεργασίας 
Βασικό πτυχίο 80 4,03 ,968 ,108 ,403 ,669 
Έναν τίτλο 71 4,00 ,894 ,106 





στόχων και των 
κριτηρίων της α-
ξιολόγησης 
Βασικό πτυχίο 80 4,10 ,922 ,103 1,007 ,367 
Έναν τίτλο 71 3,89 ,949 ,113 




κασίας από τους 
αξιολογούμενους 
Βασικό πτυχίο 80 4,13 ,919 ,103 1,273 ,283 
Έναν τίτλο 71 4,11 1,008 ,120 






Βασικό πτυχίο 80 3,89 ,994 ,111 ,100 ,905 
Έναν τίτλο 71 3,82 1,150 ,137 
Περισσότερους 28 3,89 ,956 ,181 
Επιμόρφωση α- Βασικό πτυχίο 79 4,27 ,983 ,111 1,409 ,247 
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Έναν τίτλο 71 4,30 1,006 ,119 
Περισσότερους 28 4,61 ,685 ,130 
Εξασφάλιση του 
απαιτούμενου 
χρόνου για τη δι-
αδικασία της αξι-
ολόγησης 
Βασικό πτυχίο 80 4,10 ,989 ,111 ,936 ,394 
Έναν τίτλο 71 4,01 1,076 ,128 





Βασικό πτυχίο 80 3,29 1,371 ,153 ,792 ,455 
Έναν τίτλο 71 3,25 1,239 ,147 
Περισσότερους 28 3,61 1,286 ,243 
Αξιοκρατική επι-
λογή του διευθυ-
ντή του σχολείου 
Βασικό πτυχίο 78 4,35 ,850 ,096 1,316 ,271 
Έναν τίτλο 70 4,49 ,944 ,113 






Βασικό πτυχίο 80 3,23 1,458 ,163 ,306 ,737 
Έναν τίτλο 71 3,31 1,327 ,157 





Βασικό πτυχίο 77 3,81 1,101 ,125 ,764 ,467 
Έναν τίτλο 70 4,00 ,978 ,117 





Βασικό πτυχίο 80 4,23 ,900 ,101 ,550 ,578 
Έναν τίτλο 70 4,10 ,935 ,112 
Περισσότερους 28 4,04 1,105 ,209 
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 <40 ετών 
 40-50 ετών 
 51-60 ετών 






 Φυσικών Επιστημών 
 Ξένων Γλωσσών 
 Φυσικής Αγωγής 
 Πληροφορικής 
 Οικονομολόγος 
 Άλλο:  
 
Α4. Έτη υπηρεσίας ως διευθυντής 
 1-4 έτη 
 5-8 έτη 
 9-12 έτη 
 >12 έτη 
 
Α5. Τύπος σχολείου 
 Γυμνάσιο 
 Γενικό Λύκειο 
 ΕΠΑΛ 
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Α6. Επιπλέον σπουδές πέραν του βασικού πτυχίου (τσεκάρετε όσα σας αντιπροσωπεύ-
ουν) 
 Καμία 
 Δεύτερο Πτυχίο Ανώτατης ή Ανώτερης Σχολής 
 Μεταπτυχιακός Τίτλος 
 Διδακτορικός Τίτλος 
 Άλλο:  
 
Α7. Μέγεθος σχολικής μονάδας: 
 <150 μαθητές 
 150-250 μαθητές 
 >250 μαθητές 
 
Α8. Το σχολείο λειτουργεί σε περιοχή 
 αγροτική (<5000 κατοίκους) 
 ημιαστική (5000-15000 κατοίκους) 
 αστική (>15000 κατοίκους) 
 
Α9. Στη διάρκεια της εκπαιδευτικής σας καριέρας: 
 
Ναι Όχι 
Έχετε αξιολογηθεί από τον Επιθε-
ωρητή;   
Έχετε αξιολογηθεί από τον Διευ-
θυντή του σχολείου;   
Έχει παρακολουθήσει Σχολικός 
Σύμβουλος το μάθημά σας;   
Έχει παρακολουθήσει άλλος συνά-
δελφος ίδιας (ή και μη) ειδικότητας 
το μάθημά σας; 
  
 
Α10. Έχετε παρακολουθήσει επιμορφωτικά σεμινάρια σχετικά µε: 
 
Ναι Όχι 
Την αξιολόγηση του εκπαιδευτι-
κού;   
Την αυτοαξιολόγηση της σχολικής 
μονάδας;   
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Β. Εκπαιδευτική Αξιολόγηση 
 




Β2. Σε ποιο βαθμό πιστεύετε ότι η εκπαιδευτική αξιολόγηση θα μπορούσε να συμβάλλει 
στη βελτίωση: 
 
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 
Της υποδομής του 
σχολείου (εργα-
στήρια, βιβλιοθή-
κες, αίθουσες, κ.α.) 
μέσω εξασφάλισης 
κονδυλίων 
     
Της παροχής βοή-




     









στην άσκηση των 
καθηκόντων τους 









     
Των σχέσεων των 
εκπαιδευτικών µε 
τους μαθητές 
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Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 
Της συνεργασίας 
των εκπαιδευτικών 
µε τους γονείς 
     
Της ποιότητας του 
κλίματος στο σχο-
λείο 








     
Της αντίληψης της 
κοινωνίας για το 
έργο που παράγεται 
στο σχολείο 








Β3. Πόσο σημαντικό θεωρείτε καθέναν από τους παρακάτω στόχους της εκπαιδευτικής 
αξιολόγησης; 
 
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 





     
Η χάραξη από 
την πολιτεία της 
εκπαιδευτικής 
πολιτικής 
     
Η ενημέρωση 
των γονέων και 
των φορολογού-
μενων πολιτών 
για το επίπεδο 
σπουδών που 
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ου από τους γο-
νείς 
     










κασίας και η α-
νάληψης δράσης 
για τη βελτίωσή 
τους (πχ με προ-
γράμματα επι-
μόρφωσης) 




















     
Ο έλεγχος των 
εκπαιδευτικών      
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Β4. Πόσο σημαντικό θεωρείτε το να συμμετέχει ο καθένας από τους παρακάτω φορείς 
στην εκπαιδευτική αξιολόγηση; 
 
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 
Ο διευθυντής 
του σχολείου      
Ο διοικητικός 






     
Οι Σχολικοί 
Σύμβουλοι      
Ο Σύλλογος 
Διδασκόντων      
Οι μαθητές      
Οι γονείς      
 
Β5. Σε ποιο βαθμό, κατά τη γνώμη σας, φορείς εκτός σχολείου και το ίδιο το σχολείο 












     
Το ίδιο το 
σχολείο      
 
Β6. Πόσο σημαντικά θεωρείτε τα παρακάτω κριτήρια αξιολόγησης του σχολείου; 
 




     
Το επαρκές 
προσωπικό      
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και η διοίκηση 
του σχολείου 
































     
Κάτι άλλο; Παρακαλώ σημειώστε: 
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Β7. Θεωρείτε ότι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από τον διευθυντή είναι σημαντικό 
στοιχείο της σχολικής διοίκησης; 
 Τελείως ασήμαντο 
 Μικρής σημασίας 
 Αρκετά σημαντικό 
 Σημαντικό 
 Πολύ σημαντικό 
 
Β8. Πόσο σημαντικά θεωρείτε πως είναι τα παρακάτω κριτήρια στην αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού από το διευθυντή του σχολείου; 
 
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 
Υπηρεσιακή συνέ-
πεια και υπευθυνό-
τητα στην άσκηση 
των καθηκόντων 
του 




     
Ανάπτυξη εποικο-
δομητικών σχέσε-
ων με τους γονείς 
των μαθητών 
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Επίδοση μαθητών      
Παιδαγωγική γνώ-
ση και άποψη      
Έλεγχος της σχο-
λικής τάξης και δι-
αχείριση κρίσεων 








     
Γενικότερη κοινω-
νική δράση      
 
Β9. Νομίζετε ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών από το διευθυντή είναι πιθανό να δι-
αταράξει τις σχέσεις: 
 
Ναι Όχι 
των εκπαιδευτικών μεταξύ τους;   
των εκπαιδευτικών με τον διευθυ-





Β10. Πόσο σημαντικές θεωρείτε πως είναι οι παρακάτω προϋποθέσεις για να λειτουργή-
σει αποτελεσματικά η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του σχολείου; 
 




     
Ανάπτυξη συνα-
δελφικών σχέσε-
ων  και καλλιέρ-
γεια πνεύματος 
     
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly













στόχων και των 
κριτηρίων της α-
ξιολόγησης 




κασίας από τους 
αξιολογούμενους 






τησης της κρίσης 
του διευθυντή 








     
Εξασφάλιση του 
απαιτούμενου 
χρόνου για τη δι-
αδικασία της α-
ξιολόγησης 





     
Αξιοκρατική επι-
λογή του διευθυ-
ντή του σχολείου 
     
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




















     
 
Β11. Στο πλαίσιο μιας αξιολογικής διαδικασίας που θα αποσκοπούσε αποκλειστικά και 











 Πάρα πολύ 
 
Β13. Θα θέλατε να συμπληρώσετε ή να σχολιάσετε κάτι άλλο; 
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